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“O jovem Rambaldo jamais teria imaginado que as
aparéncias pudessem revelar-se tao enganadoras:
desde que chegara ao acampamento descobrira que
tudo era tdo diferente do que parecia...”

Ttalo Calvino (2005, p. 18)

“Recusar a identificagao da figura da professora com a da tia nao
significa, de modo algum, diminuir ou menosprezar a figura da
tia, da mesma forma como aceitar a identificagio nio produz
nenhuma valoracio a #a. Significa, pelo contrdrio, retirar algo
fundamental a professora: sua responsabilidade profissional de

que faz parte a exigéncia politica por sua formagio permanente.”
Paulo Freire (2006, p. 11)
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PREFACIO

Que beleza a de sermos educados para o uso dos olhos
e disciplinar tanta coisa que hd para ver.
Valter Hugo Mae

A beleza sensivel das palavras de Valter Hugo Mae ¢ fio
delicado extraido do livro “Contra Mim” (2020). A sensibilidade e a
forca das palavras do escritor orientam generosamente as tessituras
deste prefdcio, considerando a complexidade do processo de formagao
inicial de professoras e professores para a Educagdo Infantil no Brasil
— temdtica do livro escrito por Monalisa Gazoli. Cada pdgina da obra
firma, 2 luz do conhecimento cientifico, como esse processo
formativo docente pode orientar, intencional e conscientemente, o
uso ¢ o aperfeicoamento dos olhos, do pensamento, da atengio, da
comunica¢do, da imaginagio, da criagio e de outras tantas
capacidades especificamente humanas nos estudantes de cursos de
Pedagogia.

Essa fonte de inspiragao literdria da epigrafe dialoga com
principios da Teoria Histérico-Cultural. Poeticamente, afirma a
complexidade do processo de formagao humana e, no conjunto, da
constituicado da identidade docente, com especial atengio ao seu
cardter social e cultural e ao papel da educagao escolar e do professor
do Ensino Superior nesse processo. Como o teor dos escritos de
Monalisa Gazoli — sustentada em ombros de gigantes, tais como
Vygotski, Leontiev, Davidov, Elkonin — nos leva a depreender, que

https://doi.org/10.36311/2024.978-65-5954-481-3.p15-20
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os processos formativos desenvolventes podem compor uma poesia
pedagdgica capaz de humanizar as pessoas desde bebés, mediante a
garantia do acesso e da relagio com bens materiais e imateriais — a
linguagem, os valores e normas sociais, a ciéncia, a arte, dentre outros
— produzidos e acumulados ao longo da histéria humana,
provocadores de movimentos e avangos no desenvolvimento cultural
ao longo da vida.

O acesso e a apropriagdo desse acervo cultural sao conquistas
e direitos do professor em formacio inicial (e daquele no exercicio da
profissao docente), constituindo a sofisticagio do seu pensamento e
sua consciéncia e possibilitando a ele condi¢bes mais ampliadas de
compreensio da realidade social para nela atuar e transformar. Este
entendimento embasa as andlises e discussoes realizadas pela estudiosa
em torno do tema “Formagdo inicial de professoras e professores para a
Educagdo Infantil no Brasil: o que sabemos e quais as contribui¢oes da
Teoria Histérico-Cultural e da atividade de estudo?”, evidenciando
como a atividade de estudo torna-se processo essencial para sucessivas
aproximagoes do professor em relagdo ao pensamento tedrico. Nas
palavras da autora, “[...] O desenvolvimento do pensamento tedrico
possibilita articular teoria e prdtica, pois o agir é subsidiado pelo
pensar que considera, nao apenas, o fendmeno observivel, mas o
conjunto de relagées que o constitui” (Monalisa Gazoli).

A apropriagio do conhecimento cientifico é fonte dessa forma
de pensar teoricamente e pode oferecer e deflagrar, no professor, em
processo de constitui¢io de seu perfil profissional, maneiras mais
sofisticadas de compreensio acerca do papel e do valor do seu préprio
trabalho, da complexidade e incompletude de sua formagio e de
aspectos de sua profissionalidade — expressada em autoria e poética

pessoal no trabalho didrio com as criangas e colegas de profissao.
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As reflexoes apresentadas ao longo da obra ratificam, assim, a
atividade de estudo como conjunto de acoes de generalizagio, andlise,
abstragao, andlise e sintese (Monalisa Gazoli). Essas capacidades sao
inerentes ao pensamento teérico e exigidas como parte de uma
consciéncia capaz de compreender a realidade social — particular-
mente a educagdo escolar e o trabalho docente, para além de seus
aspectos superficiais, considerando as multiplas determinagoes que a
compoem. Nesse processo formativo essencial a constitui¢ao do perfil
profissional docente, o professor apreende conhecimentos que o
humanizam e, dialeticamente, assume condi¢oes para que seu
trabalho tenha como resultado a humanizagao das jovens geragoes e a
sua propria.

As centenas de pdginas do livro evidenciam desafios, embates,
discussoes e problemdticas em torno do tema em pauta, dentre os
quais: “Quais conceitos operativos sao utilizados neste livro?”, “Qual
a producao bibliogrifica brasileira sobre formacio inicial de
professoras e professores para a Educagao Infantil em curso de
Pedagogia (2006-2019)2”, “O que sabemos sobre formagao inicial de
professoras e professores para a Educacao Infantil, no Brasil?”, “Quais
as propostas brasileiras & formagio inicial de professoras e professores

%

para a Educagio Infantil?” e “Atividade de estudo™”: uma
possibilidade a formagao inicial de professoras e professores para a
Educacio Infancil?”.

O exercicio de discussoes realizado evidencia, portanto, a
complexidade, exigéncias, desafios e possibilidades da formagio
inicial de professoras e professores para a Educagao Infantil,
reconhecendo, por exemplo, aspectos da recente histdria dessa etapa
da escolaridade no Brasil, das marcas da maternagem, do papel da

educagio escolar na infincia e o do professor nesse processo.
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Da 6tica da compreensio e perspectiva de superagiao de uma
realidade social marcada pelo continuo movimento de distancia-
mento do professor de possibilidades de humanizacao, os programas
e cursos de formagao docente podem revigorar o processo necessirio
de apropriacao tedrica pelo professor como substrato para a tomada
de consciéncia sobre suas escolhas diddtico-metodolégicas. Conforme
Facci (2004), a formagao docente exige apropriagao de conheci-
mentos culturais produzidos pela humanidade ao longo de sua
histéria, compreendendo-a como processo promotor de humanizagio
do professor, efetivada pela transformagio da consciéncia desse sujeito
em continua constituigao de sua profissionalidade.

Processos formativos com perspectiva desenvolvente criam
condigbes para que futuros professores e profissionais atuantes
possam, como a ciéncia tem afiancado, usufruir de tempos, relagoes,
espagos ¢ materiais (T-R-E-M) (Akuri, 2022) para suas apropriagdes
e objetivagdes, considerando a prdtica concreta como objeto de seus
estudos, reflexdes e projegoes para a constituicao do perfil profissional
docente. Nessas prdticas formativas, as escolas tornam-se ambientes
para apropriagbes e objetivagdes culturais dos professores e das
criangas, configuradas como comunidades democrdticas e
potencializadoras das atividades de ensino e aprendizagem dirigidas
ao desenvolvimento humano (Libineo, 2016).

Ao encontro dessas assertivas, nos fios e resultados da pesquisa
de Monalisa Gazoli sio tragcados e sistematizados conhecimentos
tedrico-cientificos dirigidos & compreensio de aspectos do processo
da constitui¢ao de um perfil profissional do professor da Educacao
Infantil, a partir de préticas formativas iniciais direcionadas as
especificidades da atuacao docente, considerando as multiplas
determinagées e as potencialidades do trabalho pedagégico

(Guimaraes; Arenhart; Santos, 2017).
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O é&xito desse processo formativo pode alicergar e ampliar a
constitui¢do de um perfil profissional do professor da Educacio
Infantil capaz de compor suas préprias poesias materializadas em
ambientes pedagdgicos onde as criangas possam se expressar, aprender
a olhar, escutar e pensar no seio das relagoes sociais vividas nesse lugar
potencialmente humanizador.

As notas ora apresentadas sao um modo de convidar a leitora
e o leitor a um didlogo proficuo com a autora das pdginas seguintes,
a partir de tramas de uma composico cientifica dedicada ao exercicio
essencial de ampliagao e cultivo do “uso dos olhos” para tanto o que
hd para ver, conhecer, se apropriar, discutir sobre uma temdtica
desafiadora e aberta, tal como a questio da formagao inicial de
professoras e professoras para a Educagao Infantil em dialética relagao
com a atividade de estudo.

Ao final deste preficio, de maos dadas com a arte narrada por
Valter Hugo Mae, especialmente o excerto trazido como epigrafe,
assumo, portanto, o privilégio de anunciar o texto de Monalisa Gazoli
como uma tessitura de fios escrita para assegurar: “estaremos sempre
a procura” daquilo que nos torne grandes como profissionais

dedicados a crianca, a infincia e a uma educac¢io desenvolvente.

Elieuza Aparecida de Lima
Marilia, dezembro de 2023

despedindo-se do perfume da primavera...
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APRESENTACAO

Nasci no pentltimo dia de 1984, portanto nao participei do
movimento pelas “Diretas j4!” nem das demais manifestagoes em prol
da redemocratizagio politica do Brasil. Ainda assim, nio foi menos
frustrante para mim todas as pseudodiscussoes decorrentes da
polarizacdo irracional ocorridas no segundo semestre de 2018 quanto
as eleicoes para presidéncia da Republica que resultou na lastimével
vitéria de Jair Bolsonaro. Nao por acaso, escolhi uma frase do
educador Paulo Freire como uma das epigrafes deste livro (ainda que
seus textos nao sejam utilizados como referencial teérico), assumo,
assim, posicionamento politico em defesa do profissionalismo
docente, em especial dos professores da Educagio Infantil, tao
duramente desrespeitados por esse governo (desgoverno?).

Filha de pais alheios as discussoes politicas, tive os primeiros
contatos com pensamentos relativos a esse aspecto no extinto curso
oferecido pelo Centro Especifico de Formagio e Aperfeicoamento do
Magistério (Cefam) quando jd tinha dezesseis anos, ou seja, ao longo
dos vidrios anos que cursei o hoje denominado Ensino Fundamental
foi-me negligenciada (nio por acaso) uma formagao politica
(compreendida como atividade humana que permite a convivéncia
respeitosa entre grupos e pessoas) que possibilitasse a mim, e a outros,
compreender além das aparéncias dos fendmenos.

Se fosse fato isolado, tal aspecto poderia ser compreendido
como defasagem de formacio individual, ocorre, no entanto, que a
negligéncia quanto & formagao politica dos alunos parece ter

intengoes escusas como a manutengio do szatus quo. Compreendo
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que um problema dessa magnitude necessite de multiplas agoes,
dentre as quais modelos de formagio inicial e continuada de
professores que permitam formar-se criticamente de maneira a
contribuir com a formagao politica de seus alunos.

Assim, este livro, resultado de pesquisa académico-cientifica,
¢ uma forma de investigar possibilidades de transformar tal realidade
ao refletir sobre o processo formativo inicial de professoras e
professores. Considero que tal transformacio ocorre por meio da
superagio (por incorpora¢io) do conhecimento de senso comum ao
conhecimento cientifico. Esse modo de conhecimento possibilita
alteragio das relacoes que os sujeitos estabelecem com a realidade
imediata a partir da apropriacdo de saberes histérico e socialmente
elaborados.

Apesar do foco ser a formacdo inicial de professoras e
professores para a Educagio Infantil, abordo, também, aspectos da
formagao do Pedagogo, visto que o curso de Pedagogia é, atualmente,
0 locus de formagao desse profissional.

Ao longo do texto, optei por utilizar a primeira pessoa do
singular nio como indica¢ao de que a sintese e as andlises realizadas
resultam de consideracoes singulares e/ou individuais, mas como
forma de exercicio autoral e de assun¢io das propostas apresentadas.
O que se segue, portanto, é sintese de maltiplos didlogos (presenciais,
por meio de texto oral, e a distAncia — no tempo e no espago —, por
meio de texto escrito). Apesar de escrito em primeira pessoa, as
consideragdes apresentadas resultam de conhecimento acumulado

histérica e socialmente.
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INTRODUCAO

Iniciei trajetéria como professora do Ensino Superior em
margo de 2012 como professor-pesquisador de curso de Pedagogia
vinculado ao Plano Nacional de Formagio de Professores da
Educagao Bdsica (Parfor presencial). Permaneci nessa fungio até
junho de 2014 ministrando aulas referentes as disciplinas Diddtica I;
Didatica II; Educagio infantil: cuidar, brincar e educar; Metodologia
da alfabetizagao I; e Metodologia da alfabetizagao II.

Nesse inicio de carreira profissional no Ensino Superior fui
confrontada com realidade didética que conhecia apenas na condigao
de aluna de graduacio e pés-graduagio' e, desde entio, venho
buscando desenvolver agoes diddtico-pedagdgicas que, coerentemente
com os principios da Teoria Histérico-cultural, contribuam para o
desenvolvimento integral dos alunos (futuros professores) por meio
de apropriagdes tedrico-praticas que resultem em agbes que,
efetivamente, contribuam para o desenvolvimento dos alunos com as
quais atuaro, por meio da apropriac¢io da cultura humana elaborada.
Os fundamentos epistemolégicos dessa teoria decorrem do
materialismo histérico-dialético marxista a partir do qual o homem ¢é

considero em seus aspectos individuais (biolégicos) e sociais

! Cursei graduagao em Pedagogia (2004 a 2007) e mestrado em Educacio (2008 a 2010) na
Faculdade de Filosofia ¢ Ciéncias da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita
Filho” (Unesp) — Marilia/SP. Em pesquisa de mestrado, investiguei, em perspectiva histérica,
a produgio bibliogréfica de e sobre o professor paulista Antonio Firmino de Proenca (1880-
1926), especialmente a série de livros de leitura de sua autoria. Dentre os aprendizados
decorrentes dessa atividade, destaco o hdbito de recorrer as notas de rodapé de pdgina para
explicagoes complementares ao texto principal. Assim, neste livro, o leitor serd convidado a

complementar as informagées principais por meio das abundantes notas de rodapé.
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(culturais). Nesse sentido, o homem é compreendido em processo de
desenvolvimento do qual demandas fatores filo e ontogenéticos
(RIGON; ASBAHR; MORETTT, 2016).

Além dessa experiéncia profissional, atuei concomitante-
mente como professora de Educagao Infantil (entre 2010 ¢ 2016, com
intervalos), na rede publica municipal de ensino de Lins/SP. Nesse
periodo, pude constatar as lacunas de minha formagio académica,
assim como a necessidade de reflexdes diddticas elaboradas que
subsidiassem minha atua¢io como docente em creche e “pré-escola”.

Para ndo extrapolar os objetivos desta introdugio, nio
ampliarei consideracdes quanto as mudangas ocorridas no projeto
politico-pedagégico do curso de Pedagogia da Unesp-Marilia/SP apds
2006, pois, como se sabe, mudancas significativas ocorreram na
organizagao desse curso em decorréncia da publicacao da Resolugao
do Conselho Nacional de Educacio n°. 01, desse ano (BRASIL,
20006). Limito-me a indicar que, no periodo em que cursei graduagao
nao eram oferecidas disciplinas obrigatdrias referentes a Educagio
Infantil, como ocorre atualmente. No quarto ano do curso, o
graduando optava por uma habilitagao especifica, dentre as quais
optei por “Administragio escolar”. Assim, quando iniciei atividades
como professora de Educagao Infantil, possuia apenas conhecimentos
preliminares sobre este nivel de escolarizagao, decorrentes do curso de
magistério realizado em nivel médio, no Centro Especifico de
Formacio e Aperfeicoamento do Magistério (Cefam), na cidade de
Lins/SP, entre 2000 e 2003.

2 Utilizo aspas no termo “pré-escola” por ser essa a denominacio oficial a educagio
institucional oferecida as criancas de quatro e cinco anos. Considero, entretanto, que o
prefixo “pré” ¢ utilizado equivocadamente, pois encaminha 3 compreensio de que tais
instituigbes nio sio, ainda, escola, diferentemente do que é determinado na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacgao Nacional (LDBN) (BRASIL, 1996) e em outros documentos oficiais.
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Aprofundei os conhecimentos adquiridos como professora de
Educacio Infantil durante a elaboragio das aulas que ministrei como
professora da disciplina “Educagdo Infantil: cuidar, brincar e educar”
(entre fevereiro e junho de 2013), junto ao curso de Pedagogia do
UniSALESIANO, nessa mesma cidade®. Tive, entdo, a oportunidade
de refletir nao somente sobre processos educativos para criangas da
Educagao Infantil, mas também para futuros professores desse nivel
de escolarizagio, auxiliando-os a se apropriarem de conceitos
cientificos sobre a educacio da infancia, de forma a resultar em agoes
de ensino intencionais e planejadas que possam contribuir a formagio
integral das criangas com as quais interagirdo. Isso evidenciou a
necessidade de conhecimentos especificos sobre a formagio do(a)
futuro(a) professor(a) de Educacio Infantil.

Dessas experiéncias, resultaram questoes que busco responder
neste livro decorrente de pesquisa académico-cientifica em nivel de
doutorado desenvolvida junto ao Programa de Pés-Graduagao em
Educacio da Universidade Estadual Paulista “Jdlio de Mesquita
Filho” (PPGE-Unesp-Marilia/SP), sob orientacio da Prof. Dr.
Elieuza Aparecida de Lima e vinculada ao “Grupo de Estudos e
Pesquisa sobre Especificidades da Docéncia na Educagio Infantil”
(Gepedei-Unesp-Marilia/SP) e ao Grupo de Pesquisa “Implicagoes
Pedagégicas da Teoria Histérico-Cultural” vinculados & mesma
universidade. Por meio da pesquisa empreendida, busco contribuir
para a formagio inicial de professoras e professores para a Educacio

Infantil por meio de principios decorrentes da Teoria Histdrico-

% Além dessa disciplina, entre mar¢o de 2012 e junho de 2014, ministrei aulas referentes s
disciplinas: “Diddtica I e II”; e “Metodologia da alfabetizacio I e II”. Desde 2017, como
professora contratada, ministro diversas disciplinas aos graduandos em Pedagogia na mesma
instituicdo, dentre as quais: “Diddtical aIV” e “Metodologia da Matemdtica nos anos iniciais

do Ensino Fundamental I e II”.
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Cultural, por considerar que essa corrente tedrica apresenta
importantes contribui¢des para discutir a complexidade do processo
de humanizagio efetivado por meio de processos educativos
intencionalmente voltados a esse fim.

Cabe destacar que as criangas sao seres sociais e que seu
professor necessita de formagiao especifica para lhes garantir a
efetivagao de direitos sociais, religiosos, culturais, politicos e peda-
gbgicos (BRASIL, 1996). Assim, “Pensar na garantia desses direitos
da crianga, em especial a um bom ensino, nos remete a reflexao sobre
a fun¢io do professor da infincia, cuja atuagio implica inten-
cionalidade, preparagido teérica e pritica e profissionalidade
constituida em cursos de formacio inicial e em servico.” (CASTRO;
LIMA, 2012, p. 130).

Nesse sentido, considero que os resultados apresentados
podem contribuir para a investigacio desse processo formativo, visto
que possibilitam refletir sobre principios orientadores de ensino que
venham a promover o desenvolvimento integral do sujeito (aluno de
graduagio e criancas com as quais interagird). Dentre tais resultados,
a investigagao quanto a “atividade principal” (ELKONIN, 2017) —
guia do desenvolvimento humano em cada fase da vida — pode indicar
possibilidades proficuas & formagao da professora e do professor para
a Educacio Infantil.

As caracteristicas da “atividade profissional/de estudo”
(“atividade guia” durante a juventude) coincidem com as da
“atividade de estudo”, embora os motivos nio sejam os mesmos. Por
volta dos sete anos, a atividade guia do desenvolvimento da crianca é
a “atividade de estudo” porque, a partir da entrada no primeiro ano
do Ensino Fundamental, “[...] a crianca sente-se, talvez pela primeira
vez, ocupada com um assunto muito importante. [...] O préprio lugar

de sua atividade na vida adulta, na vida ‘verdadeiramente real’ que a

26



cerca, torna-se diferente.” (LEONTIEV, 2016, p .61). A partir desse
momento do desenvolvimento, a crianca almeja compreender os
fendmenos sociais, naturais etc. de maneira mais detalhada do que
fizera até entao. A partir desse novo motivo, passa a buscar (quando
orientada para tal) respostas que demandam um novo tipo de
atividade, a de estudo.

Em situagio adequada de ensino, tal atividade acompanha o
individuo durante toda a vida posterior, mas, durante a juventude, os
motivos que lhe impulsionam sofrem alteracoes. Quando o sujeito
inicia um curso em nivel superior (graduagio), o estudo assume
funcio de preparagio ao mundo do trabalho assalariado®.

Por isso, as consideragdes de Davydov® (1987; 2019a; 2019b)
sobre “atividade de estudo”, embora enfatizem o processo de
desenvolvimento infantil, podem esclarecer também o processo de
apropriagio de conhecimentos por parte das professoras e dos
professores em formagao inicial. Como destaca Libaneo (2004a, p.
135), “Davydov nao investigou diretamente a aplicagdo de sua teoria
a formagdo de professores, mas sendo seu objetivo aprofundar a
compreensdo da aprendizagem como atividade, isso nos permite
compreender a formagio de professores como aprendizagem.”. Ainda

segundo Libaneo (2004a, p. 135, grifo meu),

[...] de acordo com a teoria do ensino desenvolvimental, o

desenvolvimento ocorre quando o ensino ¢ formulado em

4 O termo trabalho foi adjetivado, ao longo deste livro, como forma de distingui-lo do
conceito de trabalho para Marx (1983), a saber, atividade humana por meio da qual o
homem transforma a natureza externa a ele, a0 mesmo tempo que modifica sua prépria
natureza.

> O nome desse pesquisador é grafado de diferentes formas nas publicagoes consultadas:
Davydov, Davydov, Davidov e Davidov. Opto pela grafia “Davydov”. Nas citagoes literais e

nas referéncias bibliograficas mantenho a grafia utilizada pelo autor ou editor do texto.
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relagio 2 atividade principal dos alunos. Nesse caso, os autores
russos que estudam a periodizagio dos estdgios do
desenvolvimento entendem que, para alunos que concluiram a
educacgio bésica, a atividade de aprendizagem j4 foi adquirida e
nio ¢ mais a atividade principal. Entretanto, Chaiklin
precisamente desenvolveu pesquisa para comprovar que a andlise
de contetido ainda é necessdria para estudantes pés-educagio
bésica e o ensino pode ser desenvolvimental, mesmo que a
atividade principal desses alunos ndo seja a atividade de
aprendizagem, e que o papel e o significado da andlise do assunto
podem ser melhor apreciados tendo como pano de fundo a
atividade de aprendizagem®. Ou seja, a atividade de
aprendizagem ainda ocupa uma boa parte do trabalho desses

alunos.

Assim, investigar as contribui¢bes que a “atividade
profissional/de estudo” pode oferecer a formacao inicial do professor
para a Educagao Infantil ¢ justificada pela evidéncia quanto a

constatagao de que:

Na producio académica brasileira observa-se uma lacuna entre
as teorias que versam sobre a aprendizagem e aquelas que, por
principio, deveriam se ocupar da organizagio diddtica da
atividade de ensino. Assim, considerando que a funcio principal
da escola é a socializagio do conhecimento produzido
historicamente e consolidado nas diversas dreas do conheci-
mento, entendemos que o dominio desses contetdos e dos meios
de favorecer sua apropriagio pelos estudantes sio conhecimentos
necessdrios ao professor. (SFORNI, 2015, p. 378).

Como defende Libaneo (2004a), a concepgao histérico-social

da aprendizagem, especialmente relacionada a “Teoria do ensino

¢ Compreendida como “atividade de estudo”.
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desenvolvimental” (LIBANEO, 2004a), proposta por Davydov, e a
teoria da atividade, proposta por Leontiev, sdo contribui¢des tedricas

relevantes a formagao dos professores, porque:

Essas teorias podem motivar especialmente aqueles investiga-
dores dos campos da diddtica e da formagio de professores
convencidos da relevincia da formagio teérica dos professores,
da necessidade de adquirirem maior efetividade no uso das
instrumentalidades do trabalho docente e da importincia dos
contextos culturais e institucionais em que se dio o ensino e a

aprendizagem. (LIBANEO, 2004a, p. 115).

O objeto em andlise é amplo e complexo, assim, para atingir
os objetivos estabelecidos, foi necessirio realizar recorte temporal a
revisao bibliogrifica empreendida. Estabeleci, entao, como marcos de
pesquisa os anos 2006 e 2019 em decorréncia do primeiro ser o ano
de publicacio da Resolugiao do CNE/CP n°. 01, que define as DCN-
Pedagogia (BRASIL, 2006a) e o segundo ser o ano de inicio da
pesquisa e o ano de publicagao da Resolugao do CNE/CP ne. 2, que
define novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacio
Inicial de Professores para a Educagao Bésica e institui a Base
Nacional Comum para a Formac¢io Inicial de Professores da
Educacao Bésica (BNC-Formacao) (BRASIL, 2019).

Ambos os documentos legais sio relevantes a pesquisa
desenvolvida, pois, como se sabe, o curso de licenciatura em
Pedagogia ¢ definido no artigo 4°. das DCN-Pedagogia (BRASIL,
2006a) como locus da formagio inicial da professora e do professor

para a Educagao Infantil.

O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formagio de

professores para exercer fungbes de magistério na Educagio
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Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos
de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacio
Profissional na drea de servicos e apoio escolar e em outras 4reas
nas quais sejam previstos conhecimentos pedagégicos. (BRASIL,
2006a, p. 11, grifo meu).

Ainda nesse documento estabelece-se, no artigo 5°. que:

O egresso do curso de Pedagogia deverd estar apto a:

IT - compreender, cuidar e educar criangas de zero a cinco anos,
de forma a contribuir, para o seu desenvolvimento nas

dimensées, entre outras, fisica, psicolégica, intelectual, social

[..]. (BRASIL, 2006a, p. 11).

Nesse sentido, explicita-se a compreensdo quanto a acao
docente intencional e organizada por parte do professor do curso de
Pedagogia que possibilite ao aluno (futuro docente da Educagio
Infantil) empreender processo educativo junto as criangas com as
quais atuara.

Como marco temporal final a pesquisa bibliografica,
estabeleci 0 ano de 2019, pelos motivos indicados. A Resolugao do
CNE/CP n°. 2, de 2019 (BRASIL, 2019) estd demandando’

reorganizacio nos cursos de licenciatura (no geral, e da Pedagogia, em

7 Quando da promulgacio dessa resolucao, em 2019, fixou-se o prazo de dois anos, a partir
de sua publicagio, para a implantacio, por parte das Institui¢des de Ensino Superior (IES),
das alteragoes definidas e instituidas por esse instrumento legal (BRASIL, 2019, p. 12). Em
2022, entretanto, por conta dos “[...] prejuizos institucionais inerentes as medidas necessarias
de afastamento compulsoriamente determinado pela Pandemia da COVID-19, no inicio do
ano de 2020 e que, em diversas medidas e variadas formas, ainda perdura.” (BRASIL, 2021,
p. 01) e dos diversos posicionamentos de institui¢oes de Ensino Superior enviados ao CNE
(BRASIL, 2021, p. 01) ampliou-se esse prazo para trés anos. Assim, tais alteragoes ainda estao

€m curso.
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particular), inclusive acarretando alteragbes a formagio inicial de
professoras e professores para a Educagao Infantil.
Uma das alteracoes decorrentes desse documento legal é o que

alguns grupos consideram como:

[...] o engessamento e a biparticio do processo formativo,
especialmente no curso de Pedagogia, com a formagio separada
entre Educacio Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
expressa no retorno das habilitagdes, conforme Grupo II — Art.

13:

[0 Formagio de professores multidisciplinares Educagio
Infantil (minimo 1.600 horas);

(1 Formagio de professores multidisciplinares Anos Iniciais do

Ensino Fundamental (minimo 1.600 horas);

Gestao Escolar (400 horas — o que implica em ampliar o

curso em mais um semestre letivo — Art. 22). (FORUM...,

2021, nio paginado).

Isso posto, elegi como objeto de pesquisa a formagao inicial
de professoras e professores para a Educacao Infantil — formulagao
recorrentemente citada com objetivo de demarcar o que considero
campo de pesquisa em constituigao. A partir do estabelecimento desse
objeto de pesquisa busquei responder a seguinte questao norteadora:
quais as contribui¢bes da “atividade profissional/de estudo” a
formagao inicial da professora e do professor para a Educagio Infantil?

A hipétese norteadora de pesquisa foi a de que a “atividade
profissional/de estudo” pode contribuir para a formagao inicial de
professoras e professores para a Educagao Infantil porque possibilita
compreender periodo importante do desenvolvimento humano, ou
seja, compreender como essa atividade contribui para o
desenvolvimento dos graduandos em Pedagogia (atual Jocus de

formacio inicial desses futuros profissionais). Pautar a formagio em

31



destaque em conhecimentos sobre as caracteristicas dessa atividade-
guia permite investigar o desenvolvimento do pensamento tedrico da
futura e do futuro professor de creche e “pré-escola”, requerendo a
apropriagao de principios generalizados de acao sobre os processos de
ensino e de aprendizagem.

Essa hipétese decorre do conceito “atividade profissional/de
estudo” considerada por Elkonin (2017) a atividade que guia o
desenvolvimento humano durante a juventude, ou seja, a partir dos
18 anos de idade. O conceito “atividade de estudo”, proposto por
Davydov (1987; 1988; 2019a; 2019b), também pode contribuir a
formagao inicial de professoras e professores para a Educagio Infantil
a medida que possibilita a superacio de agoes pedagdgicas tradicionais
segundo as quais se privilegia conhecimentos empiricos em
detrimento de conhecimentos teéricos.

Para Libaneo (2004b, p. 12),

[...] Davydov destaca a peculiaridade da atividade da
aprendizagem, entre outros tipos de atividade, cujo objetivo é o
dominio do conhecimento tedrico, ou seja, o dominio de
simbolos e instrumentos culturais disponiveis na sociedade,
obtido pela aprendizagem de conhecimentos das diversas 4reas
do conhecimento. Apropriar-se desses contetidos — das ciéncias,
das artes, da moral — significa, em dltima instincia, apropriar-se
das formas de desenvolvimento do pensamento. Para isso, o
caminho é a generalizagio conceitual, enquanto conteido e

instrumento do conhecimento.

Nesse sentido, Libaneo (2004a, p. 136, grifo meu) destaca

que:
Aplicando o ensino desenvolvimental 4 formacio de professores,
a atividade de aprendizagem da profissio consiste em que os

professores adquiram conhecimento tedrico, isto ¢é, que
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reproduzam  conscientemente as compreensdes  tedricas
desenvolvidas em uma matéria, de modo a poder explicar as
importantes relagoes estruturais que caracterizam essa matéria.
Com efeito, se a atividade principal do futuro professor é a de
promover a atividade de aprendizagem de seus futuros alunos,
nada mais oportuno que o professor aprenda sua profissao na
perspectiva em que ird ensinar aos seus alunos. Além disso,
sendo correto entender que a base do ensino desenvolvimental é
a estrutura psicoldgica da atividade, com base na qual sdo criadas
tarefas para melhor promover a aprendizagem, serd importante
estabelecer as caracteristicas da atividade profissional do
professor, de modo que isso se constitua como referéncia para o

curriculo.

A efetivagio desse projeto de formagio ocorre por meio dos
fundamentos indissocidveis do Ensino Superior: ensino-pesquisa-

extensio (MARTINS, 2008). Nesse sentido, a organicidade desses

processos:

[...] pressupde a formagio superior como sintese de trés grandes
processos, quais sejam: processos de transmissio e apropriagio do
saber historicamente sistematizado, a pressupor o ensino;
processos de construcio do saber, a pressupor a pesquisa e os
processos de objetivagio ou materializacio desses conheci-
mentos, a pressupor a intervengio sobre a realidade ¢ que, por
sua vez, retornam numa dinimica de retro-alimentagio do

ensino e da pesquisa. (MARTINS, 2008, p. 77).

Sem desconsiderar tal indissociabilidade, privilégio os
aspectos relativos ao ensino em decorréncia dos limites temporais
estabelecidos para o término da pesquisa. Considero, todavia, que seja

necessdrio ampliar a andlise para os demais processos (pesquisa e
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extensio®) como forma de buscar compreender o objeto em andlise
em sua totalidade. Tal tarefa demanda, por sua vez, trabalho de outros
pesquisadores, em decorréncia da amplitude do objeto investigado.

Em relagdo ao processo de ensino, explicito que:

Pelos processos de transmissio e apropriagio do conhecimento
coloca-se o formando em relagio com o produto da ciéncia, com
as teorias e tecnologias historicamente elaboradas. Nesses
processos, o professor desempenha o papel insubstituivel de
ensinar, conduzindo os alunos em assimilacbes cada vez mais
complexas do acervo cientifico-cultural e metodolégico-técnico
necessdrios aos dominios da realidade da qual faz parte como ser
social, e sobre a qual ird intervir. Assim, o bom ensino é aquele
que promove a construgio de conhecimentos (que nao se
identificam apenas com informagoes) convertidos em capacidade
de atuagio [...]. (MARTINS, 2008, p. 77-78).

Isso posto, estabeleci como objetivo geral de pesquisa
compreender quais as contribuicoes da “atividade profissional/de
estudo” a formagio inicial de professoras e professores para a

Educagao Infantil. Para tanto, defini como objetivos especificos:

8 Um instrumento legal a ser analisado, por exemplo, é a Resolugio n°. 07, de 18 de dezembro
de 2018, que estabelece as Diretrizes para a Extensio na Educagio Superior Brasileira e
regimenta o disposto na Meta 12.7 da Lei n°. 13.005/2014, que aprova o Plano Nacional de
Educagio — PNE 2014-2024. No artigo 4°. dessa resolugio, determina-se que “As atividades
de extensdo devem compor, no minimo, 10% (dez por cento) do total da carga hordria
curricular estudantil dos cursos de graduagio, as quais deverio fazer parte da matriz curricular
dos cursos” (BRASIL, 2018a, p. 49). Assim, parte considerdvel dos cursos de graduagio
necessitam ser destinadas a tarefas extensionistas, o0 que demanda reflexoes para que essas
sejam realizadas de maneira adequada e que, de fato, promovam “[...] a interacdo
transformadora entre as instituigées de ensino superior e os outros setores da sociedade, por
meio da produgio e da aplicagio do conhecimento, em articulagio permanente com o ensino
e a pesquisa.” (BRASIL, 2018a, p. 49).
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- conhecer e analisar a produgao bibliografica brasileira sobre
formagao inicial de professoras e professores para a Educacao
Infantil publicada/publicizada’ entre 2006 e 2019;

- investigar propostas brasileiras 4 formagdo inicial de
professoras e professores para a Educagio Infantil,
especialmente as decorrentes da Teoria Histérico-Cultural; e

- compreender o conceito “atividade de estudo” e as principais
caracteristicas da “atividade profissional/de estudo”.

A técnica de pesquisa utilizada foi a bibliografica empreendida
por meio dos seguintes procedimentos:
a)  Localizagio das fontes bibliograficas;
b)  Selecdo das fontes bibliograficas com base em critérios
de exclusao e inclusio; e
c)  Andlise das fontes bibliograficas eleitas como corpus de
pesquisa:
c.1) leitura das fontes;
c.2) fichamento dos textos eleitos como corpus de pesquisa'®s
c.3) selecdo das informagoes relevantes a pesquisa;
c.4) categorizagao das informagdes selecionadas; e
c.5) andlise dos textos mediante categorias estabelecidas.
A etapa de leitura das fontes bibliogréficas foi desenvolvida
com base nas indicacoes de Salvador (1986 apud LIMA; MIOTO,
2007, p. 41), a saber: leitura de reconhecimento do material

bibliogréfico; leitura exploratéria do material; leitura seletiva por

? Utilizo o verbo publicar para livros, capitulos de livros e artigos cientificos ¢ o verbo
publicizar para teses e dissertages.
10 Registro meus agradecimentos 2 pesquisadora e amiga Dr?. Kdtia de Moura Graga Paixdo

pela sugestio de organizar os dados de pesquisa em quadro sintese.
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meio de critérios estabelecidos; leitura reflexiva ou critica'’; e leitura
interpretativa.

A pesquisa bibliografica foi realizada mediante textos
publicados em livros, capitulos de livros e artigos cientificos e
publicizados em teses e dissertagoes (como apresento no segundo
capitulo deste livro). Para andlise desses textos, foi utilizada
metodologia de “andlise da configuracio textual” a qual consiste em

analisar:

[...] o conjunto de aspectos constitutivos de determinado texto,
os quais se referem: as opgoes temdtico-conteudisticas (o qué?) e
estruturais formais (como?), projetadas por um determinado
sujeito (quem?), que se apresenta como autor de um discurso
produzido de determinado ponto de vista e lugar social (de
onde?) e momento histdrico (quando?), movido por certas
necessidades (por qué?) e propdsitos (para qué), visando a
determinado efeito em determinado tipo de leitor (para quem?)
e logrando determinado tipo de circulagio, utilizagio e

repercussio [...]. (MORTATTI, 2000, p. 31).

A partir desses procedimentos, busquei conhecer a produgao
bibliogrifica brasileira sobre formacio inicial de professoras e
professores para a Educagao Infantil publicada/publicizada entre

2006 e 2019. Dessas agoes, resultou o instrumento de pesquisa'?

' Na concepg¢ao marxiana, critica ndo é “[...] se posicionar frente ao conhecimento existente
para recusd-lo ou, na melhor das hipéteses, distinguir nele o ‘bom’ do ‘mal’. Em Marx, a
critica do conhecimento acumulado consiste em trazer ao exame racional, tornando-os
conscientes, os seus fundamentos, os seus condicionamentos e os seus limites — a0 mesmo
tempo em que se faz a verificacdo dos contetdos desse conhecimento a partir dos processos
histéricos reais.” (PAULO NETTO, 2011, p. 18).

12 A expressdo “instrumento de pesquisa” é tomada de empréstimo da drea de arquivologia,
segundo a qual é compreendida como ferramenta utilizada “[...] para descrever um arquivo,

ou parte dele, tendo a fun¢do de orientar a consulta e de determinar com exatiddo quais sio
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intitulado Produgao bibliogrifica brasileira sobre formagao inicial
de professoras e professores para a Educacao Infantil em curso de
Pedagogia (2006-2019) (GAZOLI, 2021). Por meio da elabora¢io
desse instrumento foi possivel organizar o conjunto de referéncias de
textos localizados durante a fase de localizagio das fontes
bibliogrificas sobre o objeto em andlise. Tais referéncias foram
elaboradas de acordo com a Norma Brasileira de Referéncias (NBR
6023), da Associagio Brasileira de Normas Técnicas (ABNT-2018)
(ASSOCIACAO..., 2018) .

Recorri a citagbes literais como forma de dar voz aos
pesquisadores citados. Em alguns casos, tais citagoes sao longas pois
considerei necessdrio manter a argumentagao do autor na integra de
forma a contribuir com a compreensio do leitor e sustentar a
argumentagdo empreendida. Assim, utilizei com moderagio o recurso
a pardfrase, pois busquei primeiro apresentar literalmente as
consideragdes dos autores para, em seguida, empreender andlise sobre
elas.

Dos procedimentos realizados foi possivel formular a tese de
que a “atividade profissional/de estudo” contribui a formagao inicial

de professoras e professores para a Educacio Infantil 4 medida que

e onde estao os documentos. [...] Os instrumentos de pesquisa referem-se ao acesso e ao
controle de um acervo, geralmente permanente, e com pelo menos uma identificagio ou
organizagio minima. Tém como funcio principal disponibilizar documentos para consulta.
Apresentam-se na forma de guias, inventdrios, catdlogos e indices [...]. (LOPES, 2002, p. 13-
14).

13 Parte do formato desse instrumento decorre de aprendizagens ocorridas durante pesquisas
em nivel de iniciagio cientifica (em 2007, como graduanda do curso de Pedagogia) e
mestrado (em Educacao, entre 2008 e 2010), desenvolvidas junto ao PPGE-Unesp-
Marilia/SP e sob orientagio da Prof®. Dr*. Maria do Rosdrio Longo Mortatti, a quem registro
meus agradecimentos. Dessas aprendizagens resultou, dentre outros, o texto intitulado:
“Bibliografia de e sobre Antonio Firmino de Proenca: um instrumento de pesquisa”

(GAZOL], 2010).
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possibilita o desenvolvimento do pensamento tedrico dos graduandos
essencial & compreensio dos fendmenos educativos por meio de
generalizacio, abstrago, anilise e sintese. Assim, tém a oportunidade
de desenvolver a capacidade de agir sobre tais fendmenos para além
de suas aparéncias imediatas, estabelecendo principios generalizados
de a¢io mediados por abstracoes teéricas. O desenvolvimento do
pensamento teérico possibilita articular teoria e prdtica, pois o agir ¢
subsidiado pelo pensar que considera, nio apenas, o fenémeno
observével, mas o conjunto de relagoes que o constitui. Em sintese,
defende-se a formagao inicial de professoras e professores para a
Educagao Infantil alicercada nos principios da “atividade
profissional/de estudo”, a qual possibilita ao futuro profissional
condigoes de conceber e vivenciar a unidade teoria e prdtica, atuando
a partir de principios tedricos decorrentes das acoes de generalizagao,
abstracio, andlise e sintese.

Como decorréncia da pesquisa realizada, apresento, neste
livro, materializagao discursiva dos dados localizados, selecionados e
analisados. Assim, no Capitulo 1, apresento os conceitos operativos
utilizados, pois, como estes nio sao neutros, mas definidos a partir de
posicionamentos filosoficos, epistemoldgicos, histéricos etc., hd
necessidade de explicitd-los a partir da matriz tedrica eleita.

Na sequéncia (Capitulo 2), apresento a produgio
bibliogrifica brasileira sobre formacio inicial de professoras e
professores para a Educagio Infantil publicada/publicizada entre
2006 € 2019. No Capitulo 3, analiso essa produgao de forma a situar
o objeto de pesquisa e destacar os limites e as contribui¢oes dessa
formacio, nesse periodo.

No Capitulo 4, abordo as propostas brasileiras a essa
formacio, especialmente as decorrentes da Teoria Histérico-Cultural

como forma de encaminhar a discussdo para as contribuigées da
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“atividade profissional/de estudo” a formagio inicial de professoras e

professores para a Educacao Infantil (Capitulo 5).
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PARTE 1

O que sabemos sobre a formacio inicial
de professoras e professores para a

Educagao Infantil no Brasil?
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CAPITULO I

QUAIS CONCEITOS OPERATIVOS SAO
UTILIZADOS NESTE LIVRO?

Neste capitulo, busco explicitar como sio compreendidos os
conceitos operativos utilizados neste livro, visto que sao definidos de
maneiras diferentes a partir dos varios referenciais tedricos existentes.

Tais conceitos sao utilizados coerentemente com os
pressupostos da Teoria Histérico-Cultural e apresentados com o
objetivo de explicitar o que compreendo por Educacio, atividade,
educagao/formagao omnilateral, educacio escolar, formagao humana,
Educacio Infantil, “pré-escola”, aluno, desenvolvimento humano,
fungoes psicoldgicas superiores, conceito genuino, “atividade
guia”/“atividade principal”, estudo, “atividade de estudo” e unidade.
Na sequéncia, destaco um conceito-chave as discussoes
empreendidas, o conceito Pedagogia compreendida tanto como
campo de conhecimento quanto como curso de graduagio no qual
ocorre a formagao inicial da professora e do professor para a Educacio
Infantil.

Tendo em vista que o objeto em andlise é a formagao desse
profissional, o conceito Educagio torna-se central. Essa ¢

compreendida neste livro como:

[...] o processo de humanizagio caracterizado pela apropriacio
dos bens culturais produzidos pela humanidade no decorrer da
histdria. Parte dessa apropriagio é direta: ocorre por meio da

participagao dos sujeitos na cultura. Outra, porém, nio pode ser
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captada diretamente pelos sujeitos em sua interagio com o
mundo; trata-se do conhecimento tedrico. Propiciar o acesso a
esse bem cultural especifico, que nio estd garantido aos sujeitos
por outras prticas culturais, que nao se adquire por meio da
vivéncia e da empiria, é o papel que cabe 3s institui¢des de ensino.
E por essa especificidade da instituigio escolar que se valorizam
os conhecimentos sistematizados pelas diferentes ciéncias — os
conhecimentos tedricos — como contetidos centrais da atividade

pedagégica. (SFORNI, 2015, p. 376).
Como defende Saviani (2012, p. 20),

[...] a compreensio da natureza da educagio enquanto um
trabalho nao material, cujo produto nio se separa do ato de
producio, permite-nos situar a especificidade de educacio como
referida aos conhecimentos, ideias, conceitos, valores, atitudes,
hdbitos, simbolos sob o aspecto de elementos necessdrios
formacio da humanidade em cada individuo singular, na forma
de uma segunda natureza, que se produz, deliberada e
intencionalmente, através de relagdes pedagdgicas historica-

mente determinadas que se travam entre os homens.

A natureza nio material da Educagio e sua especificidade
quanto a formagio da humanidade em cada um articula-se a
compreensdo de que educar é atividade especificamente humana,

significando:

[...] considerar o conhecimento em suas multiplas dimensoes,
como produto da atividade humana. Nesse sentido, em cada
conceito estd encarnado o processo sdcio-histérico de sua
produgcio.

A educagio como atividade nos faz refletir, também, sobre as
atividades desenvolvidas no processo pedagégico. O objetivo da

atividade pedagégica ¢ a transformacio dos individuos no
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processo de apropriagio dos conhecimentos e saberes; por meio
dessa atividade — tebrico e pritica —, ¢ que se materializa a
necessidade humana de se apropriar dos bens culturais como
forma de constituicio humana.

Essa concepcio de educacio coloca um desafio para os
profissionais envolvidos no processo de escolarizacao. Entre eles,
destacamos o professor que, como “ator” no cendrio educativo,
tem como fungio primordial, ligada diretamente a atividade dos
estudantes, a organizagio do ensino. Em outras palavras, cabe ao
professor organizar o ensino, tendo em vista que os
conhecimentos elaborados historicamente pela [...] humanidade
possam ser apropriados pelos individuos. (RIGON; ASBAHR;
MORETTI, 2016, p. 27-28).

Nesse sentido, atividade é designada como:

[...] os processos psicologicamente caracterizados por aquilo a
que o processo, como um todo, se dirige (seu objeto),
coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito a
executar esta atividade, isto ¢, o motivo.

Expliquemos isso por um exemplo. Admitamos que um
estudante, preparando-se para um exame, leia um livro de
histéria. Serd este, psicologicamente, um processo tal que
possamos adequadamente chamd-lo de atividade, nos termos em
que acabamos de concordar? Nio podemos dizer imediatamente,
porque o cardter psicoldgico do processo exige saber o que ele
representa para o prdprio sujeito. E, para tanto, precisamos de
uma anélise psicoldégica do préprio processo.

Admitamos que um colega de nosso estudante lhe diga que o
livro que estd lendo nio ¢ absolutamente necessirio para o
exame. Poderd entdo ocorrer o seguinte: o estudante poderd
imediatamente por o livro de lado, poderd continuar sua leitura
ou talvez desistir da leitura com relutincia, com pena. Nos dois

tltimos casos ¢ 6bvio que aquilo que dirigiu o processo de leitura,
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isto é, o contetdo do livro, estimulou por si mesmo o processo,
em outras palavras, o contetido do livro foi o motivo. [...]

O primeiro caso ¢ diferente. Se nosso estudante, ao saber que o
contetdo do livro ndo constava do roteiro do teste, prontamente
abandonou sua leitura, fica claro que o motivo que o levou a ler
o livro nio era o contetido do livro por si mesmo, mas apenas a
necessidade de ser aprovado no exame. Aquilo para o qual a sua
leitura se dirigia nio coincidia com aquilo que o induzia a ler.
Neste caso, por conseguinte, a leitura nao era propriamente uma
atividade. A atividade, neste caso, era a preparagio para o exame,
e nao a leitura do livro por si mesmo.

Outro trago psicolégico importante da atividade é que um tipo
especial de experiéncia psiquica — emogdes e sentimentos — estd
especialmente ligado a elas. Estas experiéncias nio dependem de
processos separados, particulares, mas sio sempre governadas
pelo objeto, direcao e resultado da atividade da qual elas fazem

parte. (LEONTIEV, 2016, p. 68).

Toda atividade humana segue, segundo Leontiev (2021), uma
estrutura geral: as atividades humanas (externas — préticas — e internas
— tedricas) se distinguem umas das outras pelo objeto a partir do qual
é(sao) estabelecido(s) objetivo(s) para acdo (prdtica ou tedrica),
segundo o qual o sujeito se mobiliza (motivo material ou imaterial).
Tal motivo pode ser consciente ou oculto e é desencadeado por
necessidades praticas ou tedricas ligadas a emogoes e sentimentos. Tal
estrutura (objeto — objetivo — motivo — necessidade) impulsiona o
sujeito a agdo (ou & cadeia de acdes) que demanda(m) condicoes
objetivas para efetivagao. Quando o sujeito dominou plenamente os
principios de agao a tal ponto de realizd-las sem a necessidade de
dispensar atenc¢ao voluntdria, tal agio passou ao plano das operagoes,
ou seja, caracteriza-se como agdo automatizada, a qual nao demanda
grande atengdo voluntdria possibilitando que o sujeito se concentre

em outras agoes do processo.
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Nesse sentido, Educagao é compreendida neste livio como
atividade humana e é adjetivada como “educagao omnilateral”, a qual
perspectiva a transformagao integral do individuo por meio da
formagao e do enriquecimento de sua consciéncia. Como afirmam
Leal e Mascagna (2016, p. 230), “[...] formagio omnilateral
pressupde a reunificagao das estruturas da ciéncia e da produgio, para
o que a escola deveria ser transformada.”.

Para atingir tal fim, é necessdrio que o processo educativo seja
organizado com base nesse principio de forma a favorecer o
desenvolvimento do pensamento tedrico “[...] por meio do qual o
sujeito pode compreender a realidade social em seu movimento, em
suas multiplas determinagoes e, a partir dai, exercer uma agio com
vistas a transformacio dessa realidade.” (LEAL; MASCAGNA, 2016,
p. 224). Por isso, a expressao educagido escolar é compreendida como
aquela “[...] comprometida com a finalidade de emancipagao e
humanizacio, que permita o desenvolvimento pleno dos individuos.”
(LEAL; MASCAGNA, 2016, p. 232).

A formagao omnilateral ainda nao ¢ realidade hegeménica na
sociedade brasileira em decorréncia das relagoes alienadas e alienantes,
por isso, o termo formagao é compreendido neste livro ora no sentido
descrito (quando me refiro a proposta de formagao que apresento e
defendo), ora como processo escolar que ocorre em nivel de
graduagio em Pedagogia (quando me refiro a formagio que ji ocorre
no Ensino Superior).

Como explicita Libineo (2010, p. 91, grifo do autor),
“Quando falamos em formagdo — construgio do homem, desenvolvi-
mento da consciéncia critica, desenvolvimento de qualidades
intelectuais —, referimo-nos a atos intencionais, objetivos explicitos,
certo grau de diregdo e estruturagio, o que nio Ocorre em coNtextos

nao intencionais.”. Isso significa que todo processo formativo
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possibilita desenvolvimento, mas, nem todo processo formativo tem
como finalidade a formacio de pessoas comprometidas com o bem
comum e com a transformacgio da realidade por meio da alteragio de
relagdes desiguais e desumanizantes.

Quanto a expressao Educagao Infantil, compreendo-a como a
primeira etapa da Educagao Bésica a qual é oferecida em creche (para
criangas até trés anos de idade) e em “pré-escola” (para criangas entre
quatro e cinco anos de idade), cuja finalidade é o desenvolvimento
integral (aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social) das criangas,
em complemento 2 agio da familia e da comunidade (BRASIL,
1996).

Ao abordar contribui¢ées da Pedagogia (como ciéncia) e ao
conceito de infincia (como construgio social), Campos (2012, p. 16)
afirma que “A pré-escola, como seu nome sugere, ¢ definida em
relagdo a algo jd existente e consolidado, a escola elementar. Mesmo
quando procura negar algumas caracteristicas da escola primdria, a
pré-escola a tem como referéncia sempre presente.”. Assim, ao longo
deste texto, grafo o termo “pré-escola” entre aspas (exceto em citagoes
literais) como forma de indicar que se trata de designagdo oficial,
apesar de nio corresponder aos meus posicionamentos tedricos.

Nesse sentido, se as institui¢bes que atendem criangas até
cinco anos de idade sio escolas, o profissional que as atende ¢é
professor e os sujeitos nelas atendidos sio alunos. Essa é uma
afirmagio polémica visto nio ser aspecto consensual entre tedricos da
Educagao Infantil. Apesar disso, compreendo ser necessdrio legitimar
o profissionalismo do professor de Educa¢io Infantil, problema-
tizando as especificidades de sua atuagio, de forma a evitar
interpretagdo equivocada de que compreender o professor como

profissional responsivel pelo processo educativo de criangas em
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creche e “pré-escola” é defender concepgoes ultrapassadas (apesar de
ainda vigentes no cotidiano escolar) quanto a ensinar e aprender.
Para Kuhlmann Jinior e Fernandes (2012, p. 31), “As vezes,
a ligeireza com as questoes relacionadas a histdria, na intengao de
instrumentd-la para a defesa de concepg¢des do presente, pode chegar
a formulagio de equivocos que se propagam com facilidade.”. Os
pesquisadores identificam que esse fendémeno estd ocorrendo com o

conceito aluno o qual:

[...] tem se difundido de forma irrefletida em eventos destinados
A formacio de professores, reproduzida em palestras e cursos,
com a finalidade de difundir a ideia de que a crianca teria uma
luz prépria que seria encoberta mediante o seu enquadramento
na categoria de aluno. Afirma-se que a palavra “aluno” significa
“sem luz”, uma interpretagio equivocada, na medida em que a
palavra “aluno”, de origem latina, tem sido compreendida como
uma palavra composta pelo radical “a”, entendido como um
termo de negagio, e a palavra “lumnos”, que significaria “luz”.
Talvez a afirmacio tenha se inspirado em andlises semelhantes
sobre o termo “infincia”, que significa “o que nio fala”, do latim
“infans”. Mas agora o que se faz é uma verdadeira “salada
etimoldgica”, bastante indigesta, pois o radical “a” expressa uma
negagio no grego, ¢ nio no latim, e a palavra “luz”, em latim, se
escreve “lumina”, e ndo com “i” mudo. A etimologia revela, na
verdade, um significado muito mais interessante para a reflexio
pedagdgica, pois remete para a dimensio do cuidado, presente
nio apenas na educagio infantil, mas envolvendo o conjunto das
instituiges escolares: aluno se refere & palavra latina “alo”, que
se relaciona ao ato de “nutrir-se”, de “criar com alimento”, de
“sustentar”. (KUHLMANN JUNIOR; FERNANDES, 2012, p.
31-32).

E por isso que,
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Conceber a palavra “aluno” como um atributo negativo, que
tornaria a crianga um sujeito passivo, revela uma elaboragio
tedrica anacronica e equivocada, ao supor que as palavras teriam
o poder de produzir a realidade, desconsiderando que os
conceitos e definicoes sao resultados das relagbes sociais e seus
significados se modificam ao longo do processo histérico. Em
segundo lugar, esse raciocinio ¢ imprudente, pois enuncia um
discurso que estimula a dicotomia entre o mundo da crianga ¢ o
mundo da escola, como se esses espacos fossem contraditérios e
como se a condi¢do de aluno negasse a condigio de crianca. Ao
mesmo tempo, estimula o distanciamento entre a educagio
infantil e o ensino fundamental, pelo fato de o ensino
fundamental ser realizado em instituicbes escolares, sob os
auspicios dos métodos e processos pedagdgicos, o que estaria
contraposto aos interesses e necessidades das criancas. J4 a
educagio infantil seria provida em instituigbes em que se
interdita mencionar as palavras  “escola”,  “ensino”,
“aprendizagem”, entre outras, como se fossem os termos os
responsdveis por assegurar que as criangas tivessem um ambiente
adequado a suas necessidades. A educagio infantil, desde a
Constituicio Federal de 1988, constitui-se na primeira etapa da
educacio bésica, o que significa que as instituigdes de educagio
infantil estdo integradas aos sistemas de educagio nacional. Se a
educagio no Brasil é provida por institui¢oes escolares, nio seria
légico chamar as instituigoes de educagio infantil de escolas?
Entende-se que o receio de assim denomind-las se deve a
necessidade que os educadores ©m de destacar as
particularidades da educacio infantl e aos problemas
apresentados pelo modelo escolar brasileiro. No entanto, essa
postura cria uma segmentagio entre a educagio infantil e outros
niveis da educagio bdsica e revela uma falta de compromisso com
a continuidade da educagio dessas criancas. (KUHLMANN
JUNIOR; FERNANDES, 2012, p. 32).
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Pelo exposto, nio entendo como problemdtico utilizar os
termos professor e aluno ao abordar a Educac¢ao Infantil, desde que
sejam consideradas as ressalvas realizadas, considerando-os para
legitimar a profissionalidade docente e a concepgio de crianga como
sujeito ativo em seu processo de desenvolvimento. Apesar dessa
ressalva, considero que neste momento histérico, em que o campo da
Educagao Infantil e da formagio de seu professor é projeto em
constitui¢do (como argumento ao longo deste texto), seja prudente
utilizar ainda o termo crianga em vez de aluno de forma a evitar
compreensdes equivocadas quanto ao processo de aprendizagem e
desenvolvimento dos educandos da escola da infincia.

Outro conceito operativo relevante a andlise empreendida é
desenvolvimento, pois, a partir dos pressupostos da Teoria Histérico-
Cultural, esse processo estd intimamente relacionado ao conceito

educacio. Segundo Vigotski' (2018, p. 36, grifos do autor):

[...] desenvolvimento é um processo de formagao do homem ou
da personalidade que acontece por meio do surgimento, em
cada etapa, de novas qualidades, novas formagoes humanas
especificas, preparadas por todo o curso precedente, mas que nio
se encontram prontas nos degraus anteriores. E importante levar
em consideragio duas ideias inevitdveis para uma definicio
cientificamente correta da nossa compreensio. A primeira é: no
desenvolvimento, surge algo novo. Ele nio ¢ simplesmente um
processo de formagio antecipada [...]. Mas é importante dizer

também que o novo nio cai do céu, surge necessria e

! Eminente psicélogo russo, Lev Semionovitch Vigotski (1896-1934) elaborou teses
importantissimas sobre o processo de desenvolvimento humano. O sobrenome desse
psicélogo ¢ grafado em textos traduzidos para a Lingua Portuguesa e Espanhola de variadas
formas (Vygotsky, Vigotsky, Vigotski, dentre outras). Optei pela grafia Vigotski, entretanto,
nas citagdes literais e nas referéncias bibliogréficas mantenho a grafia utilizada pelo autor ou

editor do texto.
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regularmente do curso precedente do desenvolvimento, ou s¢ja,
¢ necessdrio mostrar a relagio entre o novo e o precedente. [...]
surgem novas formacdes e tragos especificos do homem seguindo
as leis do desenvolvimento, isto é, eles nio sao acrescentados de
fora, de modo inesperado e independente da crianga; nio caem

do céu, nio sdo criados por uma forga vital que, em determinada

7

hora, dita seu aparecimento. Seu surgimento ¢ necessdria e

historicamente preparado pela etapa precedente.

Desse modo, evidencia-se a relevancia das relagoes sociais para
o desenvolvimento de cada ser humano, uma vez que esse processo
ocorre em duas vias, uma externa (social, coletiva) e outra interna
(subjetiva) ao sujeito. Partindo dessa compreensdo, Vigotski (2018,
p- 91, grifo do autor) define essa relagio como “lei genética geral do

desenvolvimento”, a qual:

[...] consiste em que as fung¢bes psicoldgicas superiores, as
caracteristicas superiores especificas do homem, surgem
inicialmente como formas de comportamento coletivo da
crianca, como formas de colaboragio com outras pessoas.
Somente depois elas se tornam fungdes internas individuais da

crianga.

As “[...] leis gerais do desenvolvimento psicolégico da crianga
ou [...] leis gerais do desenvolvimento da personalidade consciente
da crian¢a.” (VIGOTSKI, 2018, p. 93, grifo do autor) sao
estruturadas com base em quatro postulados: “(1) em cada etapa
etdria, diferentes funcdes em distintos graus estao separadas da
consciéncia como um todo e sao diferenciadas internamente em

diferentes graus.” (VIGOTSKI, 2018, p.101, grifo do autor);

(2) A funcio que se diferencia nessa idade nio adquire

simplesmente uma independéncia relativa da consciéncia como
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um todo, mas ocupa um lugar central em todo o seu sistema, se
apresenta na qualidade de fun¢io dominante que determina, em
certa medida, a atividade de toda a consciéncia. (VIGOTSKI,
2018, p. 102).

O terceiro postulado dessa lei é que “[...] a fungao dominante
na consciéncia se encontra em condigoes benéficas maximas de seu
desenvolvimento, pois todas as outras formas de atividade da
consciéncia parecem servi-la.” (VIGOTSKI, 2018, p. 104, grifo do

autor). E o quarto postulado é:

O processo seguinte de diferenciagio funcional da consciéncia
ocorre nao pelo caminho direto do surgimento de uma nova
fungio dominante e de um novo sistema de relagoes
interfuncionais a ela correspondente, mas pelo caminho da
reestruturagio do sistema antigo e de sua transformacio num

novo sistema. (VIGOTSKI, 2018, p. 109).

Assim, o termo desenvolvimento remete ao conceito “func¢oes
psicoldgicas superiores” definidas por Vigotski (2018, p. 67-68, grifo
do autor) como “[...] produto do desenvolvimento histérico do
homem, [que] encontram-se numa outra relagio com a
hereditariedade que nao a das fungées elementares, predominante-
mente produto do processo de desenvolvimento evolutivo do
homem.”.

Quanto a esse fato, Smolka (2009a, p. 08-09, grifos da autora)

indaga e responde:

Mas como compreender a conversdo das relagies sociais em fungoes
mentais? Em seu esforco de elaboracio tedrica, Vigotski encontra
na possibilidade humana de criagio e uso de signos uma via
explicativa para o funcionamento mental, social e individual. Ele

argumentava que os signos sio um meio/modo de relagio social
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e destacava a importincia e o estatuto da forma verbal de
linguagem no desenvolvimento humano e na formacio da
consciéncia. As palavras — como meio e modo de comunicagio
com o outro e como generalizagio da experiéncia — desempe-
nham um papel central nio s6 no desenvolvimento do pensa-

mento, mas na evolucio histdrica da consciéncia como um todo.
Ainda segundo Smolka (2009b, p. 77),

A palavra — forma verbal de linguagem —, como produgio
humana, viabiliza modos de interacao (com os outros) e modos
de operacio mental (individual e intersubjetiva). A palavra
possibilita a0 homem indicar, nomear, referir, analisar; conhecer
o mundo e conhecer-se. Pela linguagem o homem planeja e
orienta as agoes; por elas e com elas ele pode objetivar e construir

a realidade.

A palavra ¢, portanto, signo relevante ao desenvolvimento das
fungbes mentais superiores pois permite que o ser humano pense e
interaja com base em conceitos (generalizacoes). Vygotski (2001, p.
123, tradugdo minha) explica, entretanto, que “Aprender palavras e
associd-las a objetos nio leva por si sé a formagao de conceitos; Para
que esse processo se inicie é necessirio propor a crianca uma tarefa
que ela s6 poderd resolver por meio da formacio de conceitos.”". Para

esse pesquisador,

O conceito é impossivel sem palavras, o pensamento em
conceitos é impossivel sem o pensamento baseado na linguagem.
O aspecto novo, essencial e central de todo este processo, que

pode ser considerado com razio como a causa do

15 “Aprender palabras y asociarlas con objetos no conduce por si solo a la formacion de conceptos;

pﬂﬂl que sepanga en marcha €5t€])7‘0£‘€50 es necesario pmponer al nifio una tarea que no pum’ﬂ

resolver mds que a través de la formacion de concepros.”.
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amadurecimento dos conceitos, ¢ o uso especifico da palavra, o

uso funcional do signo como meio de formagio de conceitos.

(VYGOTSKI, 2001, p. 132, tradugdo minha)'c.

Ainda segundo Vygotski (2001), antes da formagio do
“conceito genuino” o pensamento humano funciona sincreticamente

e, posteriormente, por complexos:

Nossos experimentos [...] mostram como das imagens e das
conexdes sincréticas do pensamento em complexos, dos
conceitos potenciais, a partir do uso da palavra como meio de
formacio de conceitos, surge a estrutura significativa singular
que podemos [...] [denominar] conceito genuino. (VYGOTSKI,
2001, p. 178, tradugao minha)'’.

Esse pesquisador explicita que “[...] a crianga atinge o
pensamento em conceitos ao final da terceira fase do seu
desenvolvimento intelectual e isso ocorre apenas na adolescéncia.”
(VYGOTSKI, 2001, p. 170, tradugio minha)'®.

Nesse sentido, em cada fase do desenvolvimento humano h4
uma atividade que o guia, ou seja, o desenvolvimento psiquico do ser

humano ocorre por periodos regidos por leis de transigao

(ELKONIN, 2017). As “atividades guia” do desenvolvimento

16 “El concepto es imposible sin palabras, el pensamiento en conceptos es imposible sin el

pensamiento basado en el lenguaje. El aspecto nuevo, esencial y central de todo este proceso, que
puede ser considerado con fundamento la causa de la maduracion de los conceptos, es el uso
especifico de la palabra, la utilizacion funcional del signo como medio de formacion de concepros.”
17 “Nuestros experimentos |...] Muestran cémo de las imdgenes y las conexiones sincréticas del
pensamiento en complejos, de los conceptos potenciales, sobre la base del empleo de la palabra como
medio de formacion del concepto, surge la singular estructura significativa que podemos |...]
[denominar] concepto genuino.”.

18 “[...] el nirio alcanza el pensamiento en conceptos al culminar la tercera fase de su desarrollo

intelectual y eso ocurre tan sélo en la adolescencia.”.
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humano, segundo Elkonin (2017), sdo: “comunica¢io emocional
direta” (dos trés aos 12 meses de vida); “atividade manipulatéria
objetal” (primeira infincia — a partir de um ano a trés anos de idade);
“jogo de papéis” (idade “pré-escolar” — dos trés aos seis anos de idade);
“atividade de estudo” (idade “escolar” — dos sete!” aos dez anos de
idade); “comunicagio intima pessoal” (adolescéncia inicial — dos dez
aos 14 anos de idade — e adolescéncia — dos 14 aos 17 anos de idade);
“atividade profissional/de estudo” (juventude — a partir dos 18 anos
de idade); e trabalho assalariado (idade adulta).

Cabe esclarecer que “[...] quando se fala da atividade principal
e de sua importincia para o desenvolvimento da crianga em um ou
outro periodo, isso nao significa, em hipdtese alguma, que nio exista
um desenvolvimento simultdneo em outras diregoes.” (ELKONIN,
2017, p. 168).

Dois momentos do desenvolvimento humano sao
particularmente relevantes para o caso em anilise (formagao inicial de
professoras e professores para a Educagao Infantil): a adolescéncia e a
juventude, como abordarei ao longo do texto. Para os objetivos deste

capitulo destaco que:

[...] para o adolescente, a atividade fundamental continua a ser o

estudo na escola. Os critérios fundamentais pelos quais os adultos

19 A demarcagio por idade que apresento decorre de sintese de textos cientificos que discutem
a periodizacio do desenvolvimento psiquico do homem, a partir dos pressupostos da Teoria
Histérico-Cultural (ELKONIN, 2017; ANJOS; DUARTE, 2016; LEAL; MASCAGNA,
2016; ABRANTES; BULHOES, 2016). Ressalto que tal demarca¢io é apenas um
parimetro, pois segundo os tedricos dessa teoria ndo sio os elementos cronoldgicos ou
biolégicos que condicionam o desenvolvimento humano, mas as situagoes sociais e histéricas,
tanto do individuo quanto da sociedade. Assim, a idade indicada pelos pesquisadores quanto
ao inicio da “atividade de estudo” como atividade principal para o desenvolvimento humano
¢ sete anos. No Brasil, entretanto, desde 2006 (BRASIL, 2006b) as criangas ingressam no

Ensino Fundamental com seis anos de idade.
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valorizam os adolescentes continuam a ser os éxitos e os fracassos
na aprendizagem. [...]

[...] Em todas as formas de atividade coletiva dos adolescentes,
observa-se a subordinagao das relagdes a um especial ‘cédigo de
companheirismo’. No que concerne & comunicagio pessoal, as
relagoes podem ser estabelecidas, e de fato estabelecem-se, nio s6
sobre a base do respeito mutuo, mas também sobre uma total
confianca e comunhio com a vida interior. Essa esfera da vida
comum com o colega ocupa, no periodo da adolescéncia, um
lugar especialmente importante. [...]

[...] a atividade principal nesse periodo de desenvolvimento ¢ a
atividade de comunicagio, que consiste no estabelecimento de
relagbes com os colegas sobre a base de determinadas normas
morais e éticas, que [...] [medeiam] os atos dos adolescentes.

(ELKONIN, 2017, p. 165-167).

Isso significa que a “atividade principal” do desenvolvimento

durante a adolescéncia é a “atividade de comunicagio intima pessoal”,

entretanto, a “atividade de estudo” (“atividade guia” do momento

anterior de desenvolvimento) continua a ser fundamental, pois ¢ por

meio dela que o adolescente é valorado pelos adultos. O mesmo

ocorre com o periodo subsequente, a juventude®’, durante a qual a

“atividade guia” do desenvolvimento é a “atividade de estudo”,

todavia com finalidades profissionais, por isso é denominada de
“atividade profissional/de estudo” (ELKONIN, 2017) ou “atividade
de estudo profissionalizante — atividade produtiva” (ABRANTES;
BULHOES, 2016).

2 Como apresento a seguir, esse perfodo é foco da andlise empreendida por ser a idade

preponderante dos alunos que se preparam para a docéncia na Educacio Infantil (BRASIL,

[2018]).
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A comunicagio social, construida sobre a base da total confianca
e da comunidade da vida interna, constitui aquela atividade
dentro da qual se formam os pontos de vista gerais sobre a vida,
sobre as relacoes entre as pessoas, sobre o prdprio futuro, em uma
palavra, estrutura-se o sentido pessoal da vida. Com isso, na
comunicagio forma-se a autoconsciéncia como “consciéncia
social transportada ao interior” (Vigotski, [19--?*']. Em
consequéncia, surgem as premissas para que se originem novas
tarefas e novos motivos da atividade conjunta, a qual se converte
em atividade dirigida ao futuro e adquire o cardter de atividade

profissional/de estudo. (ELKONIN, 2017, p. 167).

Por estudo compreendo “[...] a atividade em cujo processo
transcorre a assimilagdo [ativa] de novos conhecimentos e cuja diregao
constitui o objetivo fundamental do ensino [...]” (ELKONIN, 2017,
p- 165). Como esclarecem Clarindo e Mello (2019, p. 319),

[...] atividade de estudo nio se confunde com o “trabalho
escolar” que os alunos realizam quando tém que aprender
conhecimentos j4 formulados para eles e propostos ji prontos. O
novo pensamento pedagégico envolvido com a atividade de
estudo se baseia numa abordagem atuante — no sentido da

agéncia do aluno — da organiza¢io do ensino.

Ao longo deste texto, utilizo aspas na expressao “atividade de
estudo” para indicar que se trata do sentido aqui explicitado e nio
como sindénimo de estudo ou trabalho escolar utilizados corrente-

mente em Ambito escolar.

2 VIGOTSKI, L. S. O problema da idade. Manuscrito, p. 5, [19--?]. Nesta ¢ nas demais
indicagbes bibliogréficas apresentadas em citagdo literal apresento-as em nota de rodapé de

pdgina e ndo na lista de referéncias ao final deste livro.
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Unidade é também um conceito operativo utilizado neste
livro, sobretudo quando discuto a articulagio indissocidvel entre
teoria e prdtica. Para Vigotski (2018), o processo de andlise de
fendmenos culturais, sociais, mentais, dentre outros, pode ser
realizado a partir da definicio de elementos isolados para a
composi¢ao de um todo ou a partir de unidades que contém, em si,
as caracteristicas do todo analisado. Segundo ele, a andlise por
unidade demanda compreender que o todo estd contido nas partes

que o constituem. Em suas palavras:

A anilise que decompde em elementos é definida pelo fato de o
elemento niao conter propriedades do todo. J4 a unidade é
definida pelo fato de que ¢ a parte de um todo que contém,
mesmo que de forma embriondria, todas as caracteristicas

fundamentais préprias do todo. (VIGOTSKI, 2018, p. 40, grifo

do autor)

Vivéncia é um exemplo de unidade analisada por Vigotski
(2018) definida como unidade de relagao entre a crianga (o sujeito) e

o meio social, ou seja,

Vivéncia é uma unidade na qual se representa, de modo
indivisivel, por um lado, o meio, o que se vivencia — a vivéncia
estd sempre relacionada a algo que estd fora da pessoa —, e, por
outro lado, como eu vivencio isso. Ou seja, as especificidades da
personalidade e do meio estao representadas na vivéncia: o que
foi selecionado do meio, os momentos que tém relagio com
determinada personalidade e foram selecionados desta, os tragos
do cardter, os tracos constitutivos que tém relacio com certo
acontecimento. Dessa forma, sempre lidamos com uma unidade
indivisivel das particularidades da personalidade e das
particularidades da situacio que estd representada na vivéncia.

(VIGOTSKI, 2018, p. 78, grifos do autor)
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O desenvolvimento humano também ¢é compreendido por
esse pesquisador como unidade, visto que decorre da articulagao entre
aspectos hereditdrios e sociais (meio social), assim, “[...] um aspecto
que se desenvolve nunca é determinado apenas como uma
caracteristica puramente hereditiria, ou seja, 0 meio também
participa do desenvolvimento. Logo, o desenvolvimento contém
sempre, numa unidade, aspectos hereditirios e do meio.
(VIGOTSKI, 2018, p. 72, grifo do autor).

Coerentemente com esse conceito, busco, principalmente no
Capitulo 5, apresentar os conceitos teoria e pratica como unidade
fundamental da formagao do professor (tanto no geral quanto para a
Educagao Infantil) e a “atividade profissional/de estudo” como
caminho metodolégico proficuo a efetivacio dessa unidade.

Dentre os conceitos operativos utilizados, Pedagogia merece
destaque pois é aspecto relevante da andlise empreendida. Pelos
motivos expostos a seguir, ele é compreendido ora como campo de
conhecimento, ora como curso superior.

Explicito, na sequéncia, as diferentes compreensoes quanto a
esse conceito quando da definigao das diretrizes curriculares nacionais
para o curso de Pedagogia (BRASIL, 2000). Pelo fato do curso ser
atualmente o /ocus de formagao do professor para a Educagao Infantil,
discuto, a seguir, aspectos histéricos da promulgacao de suas diretrizes

curriculares.
1.1 O que é Pedagogia?

A discussao sobre a identidade do curso de Pedagogia ¢é
relevante aos objetivos estabelecidos a pesquisa da qual resulta este
texto pois possibilita refletir sobre a questao: onde se forma, ou

deveria se formar, o professor para a Educagio Infantil? Considero
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essa uma questdo crucial pois a partir da resposta apresentada
delineiam-se caminhos a formacgio desse profissional. Dentre as
propostas defendidas pelos diferentes sujeitos/entidades, é possivel
considerar trés principais: formagao no bojo do curso de Pedagogia;
formagao em habilitagdes vinculadas ao curso de Pedagogia; e
formagao em curso préprio paralelo ao curso de Pedagogia.

Como explicitado, a questdo norteadora de pesquisa nao ¢é
essa, portanto, nio busco indicar resposta a esse questionamento, mas
refletir sobre as contribui¢ées que a “atividade profissional/de estudo”
pode oferecer a formacio inicial do professor para a Educacio
Infantil. Como, no momento histérico analisado, tal formacio ocorre
no bojo do curso de Pedagogia, torna-se relevante buscar
compreendé-lo.

Pedagogia ¢ compreendida, como mencionado, ora como
campo cientifico ora como curso de graduagao (licenciatura). Como

campo cientifico ¢ concebida como:

[...] campo de conhecimento que investiga a natureza e as
finalidades da educagio numa determinada sociedade, bem
como os meios apropriados de formagio humana dos individuos.
Mais especificamente, concebemos a Pedagogia como ciéncia
pritica que explicita objetivos e formas de intervencio
metodolégica e organizativa nos 4mbitos da atividade educativa
implicados na transmissao/assimilagio ativa de saberes e modos
de agdo. Constitui-se, pois, como campo de investigacio
especifico cuja fonte ¢ a prépria préitica educativa e os aportes
tedricos providos pelas demais ciéncias da educacio e cuja tarefa
¢ o entendimento, global e intencionalmente dirigido, dos
problemas educativos. (LIBANEO, 2010, p- 130).

Libdneo (2010, p. 136) utiliza o termo transmissao como

sindbnimo de “assimilagao ativa de saberes e modos de agio”, mas nio
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ignora o fato desse termo ser rejeitado por alguns pesquisadores,

portanto explicita:

Alguns intelectuais da educagio rejeitam a expressio
“transmissdo de saberes”, como j4 se fez com outros termos do
campo conceitual da drea como instru¢io, técnica, treinamento
etc. Nao vejo razio sélida para essa rejeicao. A expressio processo
de  transmissiolapropriacio  ativa (ouw  assimilagio  ativa),
freqiientemente utilizada nos meus textos, deve ser entendida
num quadro conceitual mais amplo. Na proposta pedagégica que
defendo, o que a humanidade produz, cria, transforma, em sua
atividade s6cio-histdrica, vai constituindo os saberes 16gico-
sistemdticos que formam o patriménio cultural acumulado ou,
como dizem outros, a experiéncia humana culturalmente
organizada. Os resultados dessa atividade sdcio-histérica sao
objetivados e, dai, comunicados, transmitidos, como condi¢io
para que os sujeitos possam “apropriar-se” deles e continuar
produzindo saberes, criando novas formas culturais. Nao h4,
pois, autoeducagio sem o provimento de qualidades humanas,
sem a transmissdo de saberes e modos de agao (gostem ou nio os
educadores do termo transmissio), porque a natureza humana
nao ¢ dada ao homem, ela ¢ constituida socialmente no processo
da atividade sdcio-histdrica. Isso nio desfaz o entendimento de
que os individuos sdo agentes ativos e socioconstrutores dos seus
conhecimentos. A educagio intencionada, precisamente,
mobiliza o processo de transmissio/assimilagio ativa, mediante
um conjunto de prdticas sociais que auxiliam os individuos a
assimilar e incorporar (internalizar) a atividade s6cio-histérica
humana (expressa em saberes e modos de a¢io), que possibilitard
a construgio de novos conhecimentos e de si préprio. A
assimilacdo consciente e ativa é a contrapartida da transmissdo, o
que é o mesmo que dizer que a apropriagio ativa de
conhecimentos ¢ socialmente mediada. E uma apropriagio ativa,
nio-passiva, implicando uma interagdo entre sujeito e objeto e

um processo interno de elaboragio mental. A Pedagogia ¢ a
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ciéncia que se ocupa do que ¢ peculiar préprio desse processo.

(LIBANEO, 2010, p. 52, grifos do autor).

Além de campo de conhecimento, Pedagogia é também

compreendida como curso de licenciatura destinado a:

[...] formagdo inicial para o exercicio da docéncia na Educacio
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos
de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de
Educacio Profissional na drea de servigos e apoio escolar, bem
como em outras 4reas nas quais sejam previstos conhecimentos

pedagégicos. (BRASIL, 2006a, p. 11).

Essa formulag¢io decorrente de amplo debate entre os
intelectuais da Educacio, apesar de oficial, ndo representa a totalidade
das discussoes relativas a identidade do pedagogo. Nesse sentido,
Evangelista e Triches (2017, p. 167) discutem “[...] a configuragio
legal do Curso de Pedagogia apds a aprovagio da Resolugao CNE
[Conselho Nacional de Educaciao]/CP [Conselho Pleno] n° 1/06 [...]
— que deu nova organizagio ao Curso no Brasil [...]”. Para tanto,
resgatam aspectos histdricos referentes a formagao desse profissional
desde a criagdo do curso de Pedagogia, em 1939, até a promulgagao
das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagiao em
Pedagogia, licenciatura (DCN-Pedagogia) (BRASIL, 2006a), em
2006.

Segundo essas pesquisadoras, o curso de Pedagogia passou por
intensos momentos de tensio na década de 1930, na década de 1960,
na década de 1980 e no inicio dos anos 2000.

Na década de 1930 ocorreu:
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[...] 0 nascimento do Curso de Pedagogia [...] um acontecimento
eivado de conflitos politicos, relativos nao apenas as concepgoes
de formagio de docentes e técnicos, mas 2 ocupacio de cargos na
administragio do Estado, & apropria¢io do mercado universitdrio
e 4 adequagio da escola a um modelo econémico em que o
idedrio industrializante encontrava-se em fortalecimento.

(EVANGELISTA; TRICHES, 2017, p. 170)

O modelo instalado, na década de 1930, perdurou até o final
da década de 1960 quando foi efetivada a reestruturagao do ensino

superior no Brasil. Assim,

[...] se em 1939 o Curso de Pedagogia era um bacharelado para
formacao de técnicos de ensino, permitindo a docéncia no Curso
Normal se agregada uma licenga, em 1968 e 1969 se constituiu
como uma licenciatura a qual se agregava uma especializagio sob
forma de habilitagio. A tarefa de formagio docente foi
incorporada entre suas fungées, mas em nivel médio.

(EVANGELISTA; TRICHES, 2017, p. 170-171).

As alteracoes implementadas em 1968-1969 perduram até o

inicio dos anos 1980 quando:

[...] dois acontecimentos importantes afetaram o curso: a criacio
do Comité Nacional Pré6-Formagio do Educador -
CONARCEFE e a experiéncia de Goids de formagao docente para
os anos iniciais do Ensino de Primeiro Grau, hoje Ensino
Fundamental. [...] Nesse periodo, o curso configurou-se como
espaco de formagio docente, particularmente de professores da
Educacio Infantil e da Educagio Especial — sob a forma de
habilitacbes equipardveis as habilitacbes técnicas — e de
professores das séries iniciais do Ensino Fundamental. O
acimulo de criticas ao Curso de Pedagogia criado pela ditadura

militar favoreceu a elaboracio pela Associagio Nacional pela

64



Formacio dos Profissionais da Educacio — ANFOPE de um
projeto de formacio. Embora hegeménico, nio logrou
unanimidade entre intelectuais da drea. (EVANGELISTA;
TRICHES, 2017, p. 171-172).

Nos anos finais de 1990, coexistiram modelos diferentes de

curso de Pedagogia. Nesse periodo é promulgada nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (LDBEN) (BRASIL, 1996)

a qual causou mudangas também na formagio dos professores.

A Ultima década do século XX e a primeira do XXI conviveram
com indmeros tipos de curso de Pedagogia: com habilitacoes
técnicas, com uma habilitagio, com vérias habilitagées, com
habilitacdes para a docéncia na Educagio Infantil e Educacio
Especial, com formacgio para o magistério nas séries iniciais do
Ensino Fundamental. E aqui chegamos ao quarto momento,
iniciado na segunda metade dos anos de 1990 quando foi
promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional —
LDBEN —n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 [...]. Na ocasido
foi criado o Férum Nacional em Defesa da Escola Publica, com
alguns Féruns estaduais, que discutiu esta lei intensamente. O
neoliberalismo vigente desde o Governo Collor, em 1990, agora
recrudescido, marcou a lei com os principios da flexibilizagio e
descentralizagio, entre outros, que atingiriam, em 2006, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia —

DCNP [...]. (EVANGELISTA; TRICHES, 2017, p. 172).

Em meio a essa fragmentagio formativa, em 1999, institui-se
o Curso Normal Superior por meio do Decreto n°. 3276 (BRASIL,
1999), que dispoe sobre a formagio em nivel superior de professores
para atuar na Educagao Bésica. A partir desse dispositivo legal, cria-se
dois tipos de formagao inicial: para a preparagio de professores para

atuagao multidisciplinar, destinada ao magistério na Educacio
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Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, realizada em
Curso Normal Superior; e a preparagio de professores para a atuagio
em campos especificos do conhecimento pedagdgico em cursos de
licenciatura. Como destacam Evangelista e Triches (2017, p. 172-

173),

[...] a LDBEN definia a formacio de professores de Educacio
Infantil e das séries iniciais do Ensino Fundamental como
atribui¢io dos Cursos Normais Superiores em Institutos
Superiores de Educagao — ISEs (BRASIL, 1996). Essa legislagio
produziu uma fragmentagio das agéncias de formagio docente,
multiplicando-as em termos de niveis e tipos: em nivel superior
temos o Curso Normal Superior e o Curso de Pedagogia e em

nivel médio temos o Curso Normal.

Inicialmente, no pardgrafo 2°. do artigo 3°. desse decreto
(BRASIL, 1999), determinou-se que “A formagao em nivel superior
de professores para a atuagio multidisciplinar, destinada ao
magistério na educagao infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental, far-se-d exclusivamente em cursos normais superiores.”
(BRASIL, 1999, p. 04, grifo meu). Apés intensos debates, em 07 de
agosto de 2000, o termo “exclusivamente” foi substituido pelo termo
“preferencialmente”.

Em meio a esses dissensos, nos anos iniciais do século XXI,

houve a0 menos trés propostas a organizagio do curso de Pedagogia:

Das discussdes em torno do Curso de Pedagogia apds a
apresentacio pelo CNE da minuta de DCNP [Diretrizes
Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia —
Licenciatura], em 2005, participaram interlocutores de extragoes
variadas — universidades, associagées, governo, intelectuais — e de

diferentes posicoes. Houve, nesse debate, pelo menos, trés
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projetos de Curso de Pedagogia que alcangaram visibilidade no
cendrio educacional do pafs: o ANFOPE [...] e entidades
apoiadoras, particularmente o Férum de Diretores de Faculdades
de Educagio — FORUMDIR [..], o dos educadores que
assinaram o Manifesto dos Educadores [...], liderados por José
Carlos Libaneo e Selma Garrido Pimenta [...] e o apresentado
pelo CNE no inicio de 2005 [...]. Registra-se que suas trajetérias
nio foram livres de dissensoes e de acordos, assim como suas
elaboragées nio foram simultdneas. (EVANGELISTA;
TRICHES, 2017, p. 174).

Havia, dentre essas propostas, convergéncia quanto a um
aspecto: “[...] convicgao de que o pedagogo ¢ um ‘profissional da
educacio’. Entretanto, muitos eram os dissensos.” (EVANGELISTA;
TRICHES, 2017, p. 175).

Para o CNE, na versio preliminar do que seriam as DNCP, o
pedagogo seria um licenciado apto a atuar tanto na docéncia
quanto nas fun¢des de administracio do sistema escolar. [...]
Explicita-se aqui sua dupla configuragio: a Pedagogia é campo
de estudos e campo de formagio profissional — do docente e do

gestor. (EVANGELISTA; TRICHES, 2017, p. 175).

A proposta defendida pelos membros da Anfope e entidades

apoiadoras versava sobre a identidade do pedagogo como:

[...] um “Profissional da Educacio que atuaria na Educacio
Bésica”. [...] que lidaria diretamente com a formagio humana,
produziria conhecimentos e organizaria o trabalho pedagdgico
escolar e nio escolar, ao nivel da Educacio Bdsica. Tendo a
docéncia como fundamento, na agio do pedagogo a produgio de
conhecimento aparecia como uma de suas atribuigées. O Curso
de Pedagogia deveria ser um espaco académico para a) estudos

sistemdticos e avancados na educagio, ldcus de pesquisa e
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produgio de conhecimento; b) formagio do docente e c)
formagio do gestor, cuja soma resulta no educador.

(EVANGELISTA; TRICHES, 2017, p. 175-1706).

A proposta defendida pelos signatdrios do Manifesto dos

Educadores, por sua vez, concebia o pedagogo como:

[...] “profissional da educagio nio docente”. O pedagogo,
bacharel, deveria exercer atividades pedagégicas em diversos
campos, aprofundar a teoria pedagdgica e realizar pesquisa. A
Pedagogia era, pois, compreendida como um campo cientifico e
investigativo. Designada como ciéncia da educagio, teria como
objeto de estudo a educagio como uma praxis social, complexa,
cujo objetivo seria o de construir uma sociedade justa e
igualitdria. Seria, portanto, uma ciéncia que pensa a teoria e a
prética educativas, revestindo-se de um ‘cardter explicativo,
praxiol4gico e normativo’. Ao definir os ambitos de atuagio do
pedagogo a proposi¢io do Manifesto ficava clara: formulagio e
gestio de politicas educacionais; avaliacio e formulacio de
curriculos e politicas de curriculo; organizagio e gestio de
sistemas e unidades escolares; coordenagdo, planejamento,
execugdo e avaliagio de projetos e programas; formulacio e
gestio de experiéncias educacionais; coordenagio pedagdgica e
assessoria a professores e alunos nas relagées ensino-
aprendizagem; coordenacio de estdgios; formulacio e avaliacao
de politicas de avaliagio em diferentes contextos; produgio e
difusdio do conhecimento; formulagio e coordenagio de
programas de formagio continua e de desenvolvimento
profissional de professores; producio e otimiza¢io de projetos de
educacio a distAncia, desenvolvimento cultural e artistico, entre

outros. (EVANGELISTA; TRICHES, 2017, p. 176).

Em acréscimo, Evangelista e Triches (2017, p. 177) afirmam

que:
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Desses projetos de Curso de Pedagogia, a hegemonia coube ao
da ANFOPE, que conjugou suas proposi¢oes as do Férum de
Diretores de Faculdades de Educagao das Universidades Ptiblicas
— FORUMDIR e demais entidades apoiadoras. O CNE viu-se
instado a negociar seu projeto inicial em fungio das pressoes que
recebeu durante o ano de 2005, das entidades e de instituigoes
de ensino, resultando na Resolucao CNE/CP n° 1/06, de maio
de 2006 [...].

Apesar de vencedor, o projeto de formacao do “pedagogo” (ou
professor?) materializado nas DCN-Pedagogia (BRASIL, 2006a)
provoca questionamentos, visto que, para Evangelista e Triches

(2017, p. 184),

[...] é quase impossivel ndo levantar dividas sobre as relacoes
entre os projetos em tela e um processo que pode conduzir A
desqualificagio da formagio do pedagogo e do docente. Seja qual
for o resultado da atual contenda, o que estd colocado como
cendrio possivel é o risco de uma politica de formagao que, por
enfatizar a formagio de docentes e gestores, venha a concorrer
para a desintelectualizacio do profissional do magistério. Some-
se a isso o fendmeno do alargamento do campo de formagio, no
mesmo curso, para atuagio em diferentes fun¢des [docente,
gestor e pesquisador] — sem a correspondente verticalizacio

tebrica.

Os resultados que apresento neste livro (especialmente nos
dois préximos capitulos) corroboram as previsdes feitas por
Evangelista e Triches (2017)* quanto ao “alargamento do campo de

formagao” que ocasionou o aligeiramento dessa formagao.

22 O artigo citado foi publicado em 2017, entretanto, trata-se de republicacio. O artigo
original foi publicado em setembro de 2009, ou seja, pouco mais de trés anos apds a

promulgacio da DCN-Pedagogia, publicada em maio de 2006.
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Em sintese, apds a promulgagio da LDBEN (BRASIL, 1996)
houve reformas educacionais por meio das quais se alterou a formacao
de professores no Brasil. Apenas em maio de 2006, entretanto, foi
promulgada a DCN-Pedagogia (BRASIL, 20006) apds intensos e
acirrados debates (ocorridos principalmente em 2005) referentes a
identidade do curso e as possibilidades de atuagao do pedagogo.

Apesar de ampla discussao e de vidrias versoes (cerca de 22)
(TRICHES; EVANGELISTA, 2008) a DCN-Pedagogia (BRASIL,
2006) nio contemplou os diferentes posicionamentos quanto a
identidade do curso definindo-o como licenciatura, apesar de
responsavel por formar além do professor (docente) também o gestor
e o pesquisador da Educacio.

Para os signatdrios do Manifesto dos Educadores, alicergar
esse curso na docéncia é ignorar o que lhe possibilita existir, o cardter
cientifico e investigativo da Pedagogia (campo de conhecimento). Por
isso, tais pesquisadores defendem que o curso forme o bacharel e nao
o licenciado, para garantir o desenvolvimento de pesquisa cientifica,
producio de conhecimento sobre as problemadticas educativas. Assim,
para eles, a formagao inicial do professor para a Educagio Infantil
deve ocorrer em curso proprio oferecido por Faculdades, Centros
e/ou Departamentos de Educagio em paralelo ao curso de Pedagogia
(TRICHES; EVANGELISTA, 2008).

Aparentemente, parte dos problemas quanto ao aligeiramento
da formacio oferecida no curso em decorréncia das atribuicoes de
preparar o professor, o gestor e o pesquisador foram superadas com as
alteragoes decorrentes das determinacoes contidas na Resolucio 02,
de 2019 (BRASIL, 2019), definindo as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educacao

Bésica e instituindo a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial
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de Professores da Educagio Bdsica (BNC-Formagio). A partir dessas

diretrizes, o curso de Pedagogia passa a ter nova configuragao:

O curso superior de Pedagogia divide-se em duas licenciaturas:
licenciatura para Educagio Infantil e licenciatura para Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. Sao dois cursos distintos,
cada qual com duragio de 3.200 (trés mil e duzentas) horas.
Isso significa dois diplomas possiveis:

a) Pedagogia — Licenciatura em Educagio Infantil; e

b) Pedagogia — Licenciatura em Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. (BRASIL, 2022, p. 02).

Ambas as licenciaturas, estruturam-se a partir de nucleo
comum com carga hordria de 800 horas.
A formagao do gestor educacional ocorrerd separadamente da

formagao do professor e:

[...] é permitida apenas nas licenciaturas de Pedagogia ou em
pés-graduagio, nao sendo permitida nos demais cursos de
habilita¢io para o magistério. Esta formagio nio se configura
como outro diploma de graduagio para as Pedagogias, mas
deve constar como apostilamento dessas. No caso de pos-
graduacio laro sensu, resulta em certificado e para stricto sensu,
resulta em diploma (mestrado/doutorado) na drea da

Educagio. (BRASIL, 2022, p. 03)

Tais alteragoes possibilitam mais tempo para a formagao do
professor para a Educagao Infantil, um dos problemas evidenciado
pelos pesquisadores dos textos componentes do corpus de pesquisa.
Maior tempo, entretanto, nio significa formagao mais adequada, pois

os pressupostos ideoldgicos materializados na Resolug¢io 02/2019
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(BRASIL, 2019) acentuam concepgdes neoliberais para a formagio

desse professor, sobretudo a sintetizada no conceito “competéncias”?.

Na Pedagogia, assim como em todas as outras licenciaturas,
deve-se dar atencio especial ao conjunto de priticas reais
associadas aos aprendizados por competéncias e, assim, inserir
um conjunto de objetos de conhecimento e atitudes & formacio,
em substitui¢do as atividades puramente de ensino. (BRASIL,
2022, p. 03, grifo meu)

A énfase aos aspectos priticos e ao aprendizado por
competéncias esvazia as possibilidades formativas do futuro professor

da Educagao Infantil, 2 medida que o compreende como “professor
gerenciado” (PEREIRA; EVANGELISTA, 2019) e nao sujeito

politico. Como afirmam Pereira e Evangelista (2019):

O professor gerenciado [...] ¢ francamente perceptivel na
empiria e seus indicativos podem ser sintetizados nas estratégias
de esvaziamento de sua poténcia politica de contribuicao para a
transformacio da ordem social do capital. Escasseando-se a teoria
¢ o conhecimento préprio a seu oficio de sua formacio e de seu
trabalho, corre-se o risco de suprimir também a possibilidade do
acesso dos trabalhadores ao conhecimento histérico e social-
mente produzido e sistematizado. (PEREIRA; EVANGELISTA,
2009, p. 82, grifo das autoras)

Além desse problema, na mencionada resolugao, a formagio
inicial do professor para a Educacio Bdsica é estabelecida em total

sintonia com as determinacoes da Base Nacional Comum Curricular

(BRASIL, 2017):

% O termo “competéncia(s)” consta 33 vezes na mencionada resolugio (BRASIL, 2019).
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As aprendizagens essenciais, previstas na BNCC-Educacio
Bisica, a serem garantidas aos estudantes, para o alcance do seu
pleno desenvolvimento, nos termos do art. 205 da Constitui¢ao
Federal, reiterado pelo art. 2° da LDB, requerem o
estabelecimento das pertinentes competéncias profissionais dos
professores [...]. (BRASIL, 2019, p. 87)

No pardgrafo 3°., do artigo 4 da Resolucao 02/2019
(BRASIL, 2019), indica-se que uma das “competéncias especificas da
dimensdo do engajamento profissional” é “comprometer-se com o
préprio desenvolvimento profissional”. Essa afirmacio induz a
responsabilizagao dos professores por seu desenvolvimento profissio-
nal, compreendendo-o como simples “comprometimento”, o que
demonstra responsabilizagdo dos sujeitos individuais e desconside-
ragdo dos aspectos politicos que, muitas vezes, dificultam que o
professor possa “envolver-se” com seu processo formativo. Além
disso, tal processo nio decorre, apenas, de “comprometimento” mas
de condigbes materiais e politicas objetivas que possibilitem tal
posicionamento.

Em anexo a Resolugio (BRASIL, 2019), consta a BNC-
Formacio na qual sdo indicadas: dez “competéncias gerais docentes”;
“competéncias especificas” quanto ao “conhecimento profissional”, a
“prética profissional” e ao “engajamento profissional”; e “competén-
cias especificas” e “habilidades” quanto a “dimensio do conheci-
mento profissional”, “dimensao da prética profissional” ¢ “dimensio
do engajamento profissional”.

Quanto as habilidades relativas a “prdtica profissional”,
aponta-se, dentre outros objetivos, que cabe ao professor “Conhecer,
examinar e analisar os resultados de avaliagoes em larga escala, para
criar estratégias de melhoria dos resultados educacionais da escola e

da rede de ensino em que atua.” (BRASIL, 2019, p. 17-18). Ao
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indicar esse objetivo como competéncia a ser desenvolvida pelo
professor explicita-se a concep¢do de que se esse profissional
“conhecer, examinar e analisar” os dados quanto as avaliagoes em
larga escala, conseguird, individualmente, solucionar os possiveis
problemas identificados, visto que criard “estratégias” para melhorar
tais resultados. Por meio desse objetivo, busca-se que sujeitos
individuais sejam capazes de solucionar problemas conjunturais além
de, implicitamente, responsabilizar os professores pelos resultados
insatisfatérios que as avaliagdes em larga escala podem indicar.

Além disso, afirma-se, textualmente no documento em anexo
a resolucio em destaque, a finalidade adaptativa a ser empreendida ao
ensino na Educacio Bésica. Ao explicitar as competéncias gerais a
serem desenvolvidas pelos docentes, afirma-se, dentre outros, que o

objetivo é:

Compreender e utilizar os conhecimentos historicamente
construidos para poder ensinar a realidade com engajamento na
aprendizagem do estudante e na sua prépria aprendizagem
colaborando para a construgio de uma sociedade livre, justa,
democrética e inclusiva. (BRASIL, 2019, p. 13)

Ao objetivar “ensinar a realidade” evidencia-se o cardter
adaptativo que o ensino deve assumir, assim, o objetivo nao ¢é
desvendar as intrincadas relagoes sociais, histdricas, politicas que
compoem “a realidade”, mas ensinar o que ela é. Além disso, indago:
a qual realidade referem-se os legisladores? A realidade de quem? Do
trabalhador? Do dono dos bens de produgao? Utilizar genericamente
o termo “realidade” como um conceito universal e uninime ¢é
desconsiderar as contradigdes e os embates que a constituem.

As consequéncias decorrentes da implementacio dessas

diretrizes (BRASIL, 2019) demandario andlises posteriores, mas a
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matriz tedrico-ideoldgica que a subsidia demonstra sintonia com
ideias neoliberais coerentes com o pragmatismo pedagdgico e com a
responsabilizagio individual ante a problemas coletivos.

Quanto aos posicionamentos ideolégicos materializados na
Resolugao 01/2006, ¢é possivel afirmar que, embora no periodo
analisado (2006-2019) o professor para a Educagio Infantil tenha
sido formado no bojo do curso de Pedagogia, isso nao significa
consenso entre os pesquisadores. As consequéncias das disputas
travadas sao, em alguma medida, analisadas pelos pesquisadores cujos
textos compdem o corpus de pesquisa apresentados no préximo
capitulo e analisados no capitulo seguinte 2 medida que eles discutem
a formagao inicial do professor para a Educagao Infantil.

Considero que, antes de abordar as caracteristicas e
contribui¢oes da “atividade profissional/de estudo” seja relevante
apresentar e analisar a producio bibliogrifica brasileira sobre a
formagao inicial do professor para a Educacio Infantil, publicada/
publicizada entre 2006 e 2019, assim como indicar as contribui¢oes
e os limites da formagao oferecida aos graduandos em Pedagogia nesse
periodo e as propostas indicadas pelos pesquisadores a essa formacao

como forma de sustentar a tese defendida no Capitulo 5.
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CAPITULO II

QUAL A PRODUCAO BIBLIOGRAFICA
BRASILEIRA SOBRE FORMACAQO
INICIAL DE PROFESSORAS E PROFESSORES
PARA A EDUCACAO INFANTIL EM CURSO DE
PEDAGOGIA (2006-2019)?

Com objetivo de conhecer a produgao bibliogréfica brasileira
sobre formagao inicial de professoras e professores para a Educacao
Infantil publicada/publicizada entre 2006 e 2019, apresento a seguir
dados localizados e selecionados entre agosto de 2018 e margo de
2020 em bases de dados nacionais e no acervo da autora. Para tanto,
busco responder quatro questoes norteadoras:

a) Como foram localizados e selecionados os textos brasileiros
sobre formacio inicial de professoras e professores para a
Educacio Infantil?

b) Qual a vinculagio institucional e quem pesquisa sobre
formagao inicial de professoras e professores para a Educacao
Infantil, no Brasil?

c) Quais cursos de Pedagogia tém aspectos investigados nos
textos selecionados para andlise?

d) Quais conclusoes sao possiveis a partir dos dados apresentados
sobre a producao bibliografica brasileira quanto a formagao inicial
de professoras e professores para a Educagao Infantil em cursos
brasileiros de Pedagogia, publicada entre 2006 e 2019?
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Com base nesses questionamentos, apresento a produ¢io
bibliogréfica brasileira sobre o tema em andlise, de forma a conhecer
o que foi produzido no periodo destacado como sintese histérica da

formagao analisada.

2.1 Como foram localizados e selecionados para anilise textos
brasileiros sobre formagio inicial de professoras e professores para
a Educagio Infantil?

Dentre os procedimentos de pesquisa realizados para a
elaboragao deste livro, efetuei busca em bases de dados com o objetivo
de evidenciar a produgao bibliografica brasileira em livro, capitulo de
livro, tese, dissertagdo e artigo cientifico sobre a formagao inicial de
professoras e professores para a Educagio Infantil em curso de
Pedagogia. Para tanto, estabeleci como marcos temporais, como
indico anteriormente: 2006, em decorréncia da homologagio das
DCN-Pedagogia (BRASIL, 2006a); e 2019, ano de inicio da pesquisa
e da publicacio da Resolu¢io 02/2019 (BRASIL, 2019).

Das bases de dados consultadas entre agosto de 2018 e margo
de 2020, destaco aquelas nas quais hd maior quantidade de
resultados®, sdo elas: o Catdlogo de teses e dissertacoes e o portal de
periédicos da Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes), do Ministério da Educagio (MEC) e o Catdlogo
Athenas — Unesp. A op¢ao por essas bases de dados decorre de
representatividade cientifica por conta da quantidade expressiva de
textos nelas indexados.

Além das bases de dados mencionadas, consultei textos do

tipo “estado do conhecimento” ou “estado da arte” (FERREIRA,

24 No portal Scielo-Br, por exemplo, a quantidade de artigos localizados além de ser menor

do que a localizada no portal de Periédico Capes ainda os repete.
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2002), dentre os quais destaco o intitulado Formagao de profissionais
da educagio (2003-2010), coordenado e organizado por Brzezinski
(2014). Os textos de André (2002) e Brzezinski (2006) também
foram consultados, todavia, em decorréncia da demarca¢io temporal
(2006-2019) estabelecida para a pesquisa cujos resultados sio
apresentados neste texto, os dados neles indicados nao sao analisados,
visto que, no texto de André (2002) a demarcagio temporal
estabelecida é 1990-1998 e no texto de Brzezinski (2006), 1997-
2002.

Outra fonte de pesquisa foram os préprios textos cientificos
localizados, pois, durante o procedimento de andlise da produgio
bibliogrifica, documentos relevantes a temdtica em destaque foram
identificados. O acervo desta pesquisadora também se caracterizou
como fonte para consulta, visto que, ao longo da dltima década, vem
reunindo, de maneira nio sistemdtica, livros, teses, dissertacoes e
artigos cientificos sobre a formacao inicial de professoras e professores
para a Educagao Infantil. Nos casos em que os textos integrantes desse
acervo constem também nas bases de dados mencionadas acima,
indico-os como localizados naquelas fontes de pesquisa e nao nessa.

Foram utilizados diferentes descritores como forma de
localizar a maior quantidade possivel de textos sobre o tema em
andlise. As bases de dados consultadas, os descritores utilizados, a
quantidade de textos localizados e selecionados para andlise sdo

apresentados no quadro abaixo.
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Quadro 1 - Indicagio das bases de dados consultadas, dos descritores utilizados
e da quantidade de textos localizados e selecionados para andlise

Quantidade de Quantidade de
Base de dados Descritor textos textos selecionados
localizados para andlise
“formacao inicial
professor” ?
formagag 7
professor
“curso Pedagogia” 42
“professor Educacio
1 18
Infantil
Catédlogo de teses e “formagio inicial (%e
. B professores educagao 3
dissertacdes da nfancil” 6
Capes/MEC - [oantl
professor de |
crian¢a pequena”
“professor para a 0
primeira infincia”
“formagao para a 0
primeira infincia”
“anos iniciais da 69
educacio bésica”?
“educacao infantil” 3631
curso c.ic” 897
pedagogia
“formacio de 109
Portal de periddicos professor” 6
da Capes/MEC “professor educagio 14
infantil”
“formacio de
professores” and 188
“educacao infantil”
Catédlogo Athenas — | “Formagio professor 172 )
Unesp educagio infantil”
Total 5225 14

Fonte: Elaborado pela autora.

» Em relacdo ao descritor “anos iniciais da educagio bésica” ficou explicita, por meio da
andlise do contetdo dos textos localizados, confusio quanto 2 identificacio dos anos iniciais
da Educagio Bdsica como anos iniciais do Ensino Fundamental, sem que a Educagio Infantil
seja identificada como primeira etapa da Educagio Bdsica, como determina a legislagio

vigente (BRASIL, 1996).
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Pelos dados apresentados acima, é possivel evidenciar
discrepéncia entre a quantidade de textos localizados em cada uma
das bases de dados indicadas e a quantidade de textos selecionados
como relevantes a pesquisa desenvolvida. Para essa selecio, foram
utilizados os seguintes critérios de exclusao:

[ textos sobre forma¢io continuada do professor da Educagio
Infantil;

" textos sobre formagao de professor para a Educag¢io Infantil em
nivel médio — modalidade normal;

"1 textos sobre cursos de licenciatura (no geral); e

[l textos cuja énfase recai sobre temas especificos relativos a
formagao do pedagogo, tais como: ensino de contetdos
matematicos, ensino de contetidos de ciéncias naturais etc.

Para realizar tais exclusoes, foram lidos os titulos e os resumos
dos textos localizados, cujos resultados foram inferiores a 200. Os
textos resultantes do descritor “educacio infantil” e “curso de
pedagogia” ndo foram analisados individualmente em decorréncia da
quantidade de textos localizados.

Para inclusio das referéncias localizadas foram considerados
os seguintes critérios:

1 formagao inicial de professor para Educacio Infantil;
"1 formago inicial de professor para Educagao Infantil em curso de
Pedagogia; e
"1 publicagio (no caso de livro, capitulo de livro e artigo cientifico)
ou publicizacio (de tese e dissertacio) entre 2006 ¢ 2019.
Nos casos em que o texto localizado na Base de dados da

2

Capes ¢é anterior a implantacio da Plataforma “Sucupira”?, consultei

26 A Plataforma Sucupira é uma “[...] ferramenta que coleta informagées e funciona como

base de referéncia do Sistema Nacional de Pds-Graduacio (SNPG). [...] O nome da
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o repositério da instituicio na qual ele foi depositado de forma a
analisar o contetido diretamente.

Nos textos cientificos selecionados, foi localizada referéncia a
outros 15 textos relevantes a pesquisa, a saber: um capitulo de livro;
uma tese; oito dissertacoes; e cinco artigos cientificos. No Quadro 3,
a fonte de pesquisa desses textos ¢ indicada como “texto cientifico”.

No acervo desta autora, foram localizados 22 textos, sendo:
dois livros; dois capitulos de livro; duas teses; seis dissertagoes; e dez

artigos cientificos. Tais dados, estao sintetizados no quadro a seguir.

Quadro 2 — Quantidade de publicag¢des localizadas

em texto cientifico e no acervo da autora

Fonte de pesquisa | Tipo de texto | Quantidade | Total

Capitulo de livro 1
Tese

Dissertagio

15

Texto cientifico

Artigo cientifico

Livro

Capitulo de livro

Acervo da autora Tese 22

A N ]| N | cof —

Dissertagdo

—_
(=)

Artigo cientifico
Total geral 37

Fonte: Elaborado pela autora.

Aplicados os critérios de inclusio e exclusio mencionados,

chegou-se ao total de 51 textos para anélise, como indicado no quadro

Plataforma Sucupira é uma homenagem ao professor Newton Sucupira, autor do Parecer n°.
977 de 1965. O documento conceituou, formatou e institucionalizou a pés-graduacio
brasileira nos moldes dos dias de hoje. Newton Lins Buarque Sucupira nasceu em Alagoas
em 9 de maio de 1920 e faleceu no Rio de Janeiro em 26 de agosto de 2007. O académico
tinha formagio em histéria e filosofia da educagio e foi referéncia na educagio brasileira.”.
Informagbes disponiveis em: http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/35995. Acesso
em: 04 nov. 2020.
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a seguir, no qual sio indicados, também, o autor dos textos
selecionados e a fonte de pesquisa.

Quadro 3 — Quantidade de texto por categoria de andlise, autor e fonte de

pesquisa
dC:;;gé(i:;: Quant. Autor Fonte de pesquisa
Livro 2 Gomes (2009) Acervo da autora
Azevedo (2013) Acervo da autora
Capitulo de Kishimoto (2009) Acervo da autora
livio 3 Raupp e Arce (2009) Texto cientifico
Gomes (2018a) Acervo da autora
Almada (2011) Catdlogo Athenas —
Unesp
Albuquerque (2013) Acervo da autora
Tese 5 Drumond (2014) Acervo da autora
Melo (2014) Texto cientifico
Catédlogo de teses de
Silva (2018) dissertagoes
da Capes/MEC
Dalri (2007) Texto cientifico
Kiehn (2007) Acervo da autora
Catédlogo de teses de
Martins (2007) dissertacoes
da Capes/MEC
Oliveira (2007) Texto cientifico
Febronio (2010) Acervo da autora
Oshiro (2010) Texto cientifico
Prado (2011) Texto cientifico
Secanechia (2011) Texto cientifico
Silva (2011) Acervo da autora
Dissertagio 20 Catédlogo de teses de
Massucato (2012) dissertagoes
da Capes/MEC
Nobrega (2012) Texto cientifico
Catédlogo de teses de
Favoretto (2013) dissertagoes
da Capes/MEC
Catédlogo de teses de
Peixoto (2015) dissertagoes
da Capes/MEC
Almeida (2016) Acervo da autora
Oliveira (2016) Texto cientifico
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Categoria

de andlise Quant. Autor Fonte de pesquisa
Bonilha (2017) Acervo da autora
Catédlogo de teses de
Lizardo (2017) dissertagoes
da Capes/MEC
Pires (2017) Acervo da autora
Telles (2018) Texto cientifico
Scarlassara (2019) Catdlogo Athenas -
Unesp
Portal de periédicos da
Amaral (2011) Capes/MEC
Portal de periédicos da
F io (2011
ebronio (2011) Capes/MEC
. Portal de periédicos da
Castro e Lima (2012) Capes/MEC
Albuquerque (2013) Acervo da autora
Drumond (2013) Acervo da autora
Portal de periédicos da
Gongalves (2014) Capes/MEC
Portal de periédicos da
Mello (2014) Capes/MEC
Herbertz e Vitéria (2015) Texto cientifico
Nascimento (2015) Acervo da autora
Oliveira, Silva e Guimaries .
. Texto cientifico
Artigo 21 (2015)
cientifico Stangherlim, Vercelli e Santos Texto cientifi
(2015) exto cientifico
Peroza e Martins (2016) Acervo da autora
Gomes (2017) Acervo da autora
Nascimento e Cavalcante Acervo da autor
(2017) cervo da autora
Nascimento e Lira (2017) Acervo da autora
Oliveira e Andrade (2017) Texto cientifico
Cbco, Vieira e Giesen (2018) Texto cientifico
Portal de periédicos da
Drumond (2018) Capes/MEC
Pinheiro, Rodrigues, Maranhio Acervo da autor
e Fialho (2018) cervo da autora
Vargas, Gobbato e Barbosa
(2018) Acervo da autora
Cbco, Vieira e Giesen (2019) Acervo da autora
Total 51 - -

Fonte: Elaborado pela autora
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Pelos dados apresentados no Quadro 3, ¢ possivel constatar
que a maijor quantidade de textos localizados e selecionados para
andlise sao artigos cientificos (41%), seguidos de dissertagoes (39%),
teses (10%), capitulos de livro (6%) e livros (4%), como o gréfico a

seguir retrata:

Grifico 1 — Percentual, por categoria de andlise, dos textos selecionados para

analise

m Livro m Capitulo de livro ® Tese = Dissertagdo M Artigo cientifico

Fonte: Elaborado pela autora.

Quanto ao ano de publicacao/publicizagio dos textos
selecionados, os dados obtidos foram organizados no Quadro 4 de

forma a facilitar visualizagdo e andlise.

Quadro 4 — Quantidade, por ano de publicacao, dos textos
selecionados para anilise

Ano Qs Categoria de andlise | Total
de texto

2006 0 - 0

2007 4 Dissertagio 4

2008 0 - 0
1 Livro

200

? 2 Capitulo de livro 3

2010 2 Dissertagio 2
1 Tese

2011 6
3 Dissertagao
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Ano Lo Categoria de andlise | Total
de texto
2 Artigo cientifico
2 Di a
5012 . 1sseftagato 3
1 Artigo cientifico
1 Livro
1 Tese
2013
1 Dissertagao >
2 Artigo cientifico
2 Tese
2014 4
2 Artigo cientifico
1 Di a
2015 . 1sseftagato 5
4 Artigo cientifico
2 Dissertagao
2016
1 Artigo cientifico 5
2017 3 D.isseftac;{%o ;
4 Artigo cientifico
1 Capitulo de livro
1 Tese
2018
1 Dissertagio /
4 Artigo cientifico
1 Dissertagao
201 2
? 1 Artigo cientifico
Total geral 51

Fonte: Elaborado pela autora.

Por meio dos dados sintetizados no quadro acima, é possivel
afirmar a variabilidade tanto em relagao a quantidade quanto ao tipo
de publicagao/publiciza¢ao em cada ano. Isso indica que nao houve,
no periodo indicado, regularidade quantitativa no que tange a
producio de conhecimento sobre a formagao inicial de professoras e
professores para a Educagao Infantil em curso de Pedagogia.

Apresento, no grafico abaixo, quantidade, por ano de
publicacio, dos textos localizados e selecionados para andlise sobre a

temdtica pesquisada.
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Grifico 2 — Quantidade, por ano de publicagio, dos textos
selecionados para anilise

0 I II|IIIII||I

2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019

F=Y

(]

Fonte: Elaborado pela autora.

Com base nos dados destacados, é possivel constatar que entre
2006 e 2019 nao houve publicagao/publiciza¢io de textos sobre a
temdtica em andlise, apenas em 2006 e 2008. Os anos em que menos
textos foram publicados/publicizados foram 2010 e 2019 (duas
publicacoes/publicizacoes em cada ano) e os anos de maior incidéncia
foram 2017 e 2018 (sete textos em cada ano). O aumento na
quantidade de textos nesses anos pode decorrer do fato de haver se
passado, quando da publicagio/publiciza¢io, mais de uma década da
homologa¢io das DCN-Pedagogia (BRASIL, 2006a), o que indica
que andlises sobre a formagao inicial de professoras e professores para
a Educa¢io Infantil puderam ser realizadas mediante dados

decorrentes da implementacio desse documento.

2.2 Qual a vinculagio institucional e quem pesquisa sobre
formagao inicial de professoras e professores para a Educagiao
Infantil, no Brasil?

Com objetivo de evidenciar os cursos de pds-graduagio nos
quais foram desenvolvidas as pesquisas cujos textos selecionei para

andlise, apresento, no Quadro 5, a indicagao da localizagao (por regiao
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brasileira, cidade e estado) de tais cursos, assim como a institui¢io na
qual a pesquisa foi desenvolvida e o autor do texto. Os dados a seguir
sao referentes apenas as teses e dissertacoes selecionadas para andlise,
pois, como se sabe, essas resultam de pesquisas desenvolvidas em
ambito de programas de pés-graduagio. Apesar dos livros de Gomes
(2009) e de Azevedo (2013), do capitulo de livro de Raupp e Arce
(2009) e de alguns dos artigos cientificos selecionados também
resultarem de pesquisa académico-cientifica, esses nio foram
inseridos no Quadro 5, visto que restringi a andlise, neste momento,

as teses e dissertagoes.

Quadro 5 — Localizagio (por regiao brasileira, cidade e estado) das instituigoes

nas quais foram desenvolvidas teses e dissertacdes selecionadas para andlise

Instl;u:sggzi::de 21 Cidade e estado da
R°$‘a.° selecionada para Instituigao na q.ual a4 Autor Categ’ofxa
brasileira o pesquisa foi de anilise
plese desenvolvida
desenvolvida
Norte - - - -
Universidade Nébr
Federal da Paraiba Joao Pessoa/PB (;)0 lzg)a Disserta¢io
(UFPB)
Nordeste Universidade
Federal do Rio Melo
Grande do Norte Natal/RN (2014) Tese
(UFRN)
Universidade Martins
Federal de Goids Goiania/ GO (2007) Dissertagio
(UFG)
Centro- Universidade de . Oliveira . .
oeste Brasilia (UNB) Brasilia/DF (2007) Dissertagio
Universidade Oshir
Catélica Dom Campo Grande/MS ( 250 ] 0(; Dissertagio
Bosco (UCDB)
Universidade Febroni
Catdlica de Santos Santos/SP eoronio Dissertacio
. (2010)
(Unisantos)
Sudeste —
Universidade Almad
Estadual Paulista Marilia/SP aca Tese
2011)
(Unesp)
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Instituicdo onde a

oy Cidade e estado da
R°$‘a.° selecionada para Instituigao na q.ual a4 Autor Categ’ofla
brasileira o pesquisa foi de anilise
b o desenvolvida
desenvolvida Vo
Pontificia Prad
Universidade Campinas/SP @ (? 1 F) Dissertagio
Catdlica (PUC)
Pontificia Secanechi
Universidade Sao Paulo/SP e(cza 0 T({) 2 Dissertacao
Catdlica (PUC)
E [tJr(lilvelr indaifliet Presidente Silva Dissertaca
stacuial Tautista Prudente/SP 2011) ssertacao
(Unesp)
Pontificia M .
Universidade Campinas/SP (225(5)11165 © Dissertagio
Catélica (PUC)
Universidade
Estadual de . Drumond
Campinas Campinas/SP (2014) Tese
(Unicamp)
Universidade Almeid
Federal de Juiz de Juiz de Fora/ MG @ OT 6)3 Dissertagio
Fora (UFJF)
E [tJr(lilvelr indaiiiet Presidente Oliveira Dissertaca
stacual Taulista Prudente/SP (2016) S0
(Unesp)
Universidade Lizard
Presbiteriana Sio Paulo/SP ardo Dissertacio
. (2017)
Mackenzie
E [tJr(lilvelr indaifliet Presidente Silva T
stacudt autista Prudente/SP (2018) e
(Unesp)
Universidades
Estadual Paulista Araraquara/SP Telles (2018) | Dissertacao
(Unesp)
Universidade Seal
Estadual Paulista Araraquara/SP carassara Dissertagio
(2019)
(Unesp)
Universidade do .
. . Dalri . 3
Vale do Itajaf Itajai/SC Dissertacio
L. (2007)
Sul (Univali)
Universidade
Federal de Santa Florian6polis/SC Kiehn (2007) | Dissertagio

Catarina (UFSC)
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Instltl:lsga:i::de 21 Cidade e estado da
Regisi.o selecpion:la h instituigio. na q.ual a Autor Categ’ofia
brasileira o pesquisa foi de anilise
b o desenvolvida
desenvolvida
Universidade Albuqueraue
Federal de Santa Floriandpolis/SC ( 2% ] 3)q Tese
Catarina (UFSC)
Pontificia Favoretto
Universidade Curitiba-PR (2013) Dissertacao
Catélica (PUC)
Universidade do Peixoto
Vale do Taquari Lajeado/RS Dissertacao
. (2015)
(Univates)
Universidade Pires
Estadual de Maringd/PR (2017) Dissertacao
Maringd (Uem)
Universidade Bonilha
Federal do Rio Rio Grande/RS (2017) Dissertacio
Grande (FURG)

Fonte: Elaborado pela autora.

Por meio dos dados sintetizados no quadro acima, é possivel
perceber onde estao sendo desenvolvidas pesquisas sobre formagio
inicial de professoras e professores para a Educa¢io Infantil. Dentre
as andlises possiveis, destaco trés aspectos: 1) as regioes brasileiras
onde hd maior e menor incidéncia de pesquisas sobre a temdtica em
destaque; 2) as institui¢oes onde foram desenvolvidas mais pesquisas
sobre a temdtica em andlise; e 3) os pesquisadores que desenvolveram
mais de uma pesquisa sobre a formagido inicial de professoras e
professores para a Educacao Infantil.

Em relac¢io ao primeiro aspecto (regides brasileiras onde hd
maior e menor incidéncia de pesquisas sobre a temdtica em destaque),
é possivel evidenciar que nao foi localizada nenhuma pesquisa sobre a
temdtica em andlise desenvolvida em programas de pds-graduacio de

instituigoes localizadas na regido norte brasileira. Dos 4593
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programas de pés-graduagio avaliados e reconhecidos pela Capes?,
apenas 283 estdo na regiao norte do Brasil, o que corresponde a cerca
de 6%, esse fato pode explicar tal inexisténcia.

Na regiao nordeste, foram localizados dois textos, na regiao
centro-oeste trés textos, na regido sul sete textos e na regiao sudeste,
13 textos. Assim, a regiao brasileira com maior incidéncia de pesquisas
sobre a temdtica é a regidao sudeste. Esse fato nao decorre da
quantidade de estados abrangidos por essa regiio, pois, como se
constata por meio dos dados apresentados no quadro a seguir, a regiao
brasileira com maior quantidade de estados é a regiao nordeste. A
expressividade de pesquisas desenvolvidas nas regides sudeste e sul
decorre, possivelmente, de fatores econdmicos e sicio-histéricos e nao

quantitativos.

Quadro 6 — Quantidade de unidades federativas por regiées brasileiras

Regiao Quantidade de unidades federativas por

brasileira regido Bzl

Acre
Amapi

Amazonas
Norte 7 Pard
Rondo6nia

Roraima

Tocantins

Alagoas
Bahia
Ceard

Paraiba

Nordeste 9

Pernambuco

Piaui

Maranhio

Sergipe

% Informagio disponivel em
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/ programa/quantitativos/qua

ntitativoRegiao.xhtml. Acesso em: 30 nov. 2022.
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Regiao Quantidade de unidades federativas por

brasileira regido Bzl

Rio Grande do
Norte

Distrito Federal

Goids

Centro-Oeste 4
Mato Grosso

Mato Grosso do Sul
Espirito Santo

Minas Gerais

Sudeste 4

Rio de Janeiro

Sio Paulo

Parand
Sul 3 Rio Grande do Sul

Santa Catarina

Fonte: Adaptado do site Educa mais Brasil .

No que se refere as institui¢des onde foram desenvolvidas
mais pesquisas sobre a temdtica em andlise é possivel afirmar, por
meio dos dados apresentados no Quadro 5, que a Unesp (de
diferentes campi) é a institui¢do onde hd maior incidéncia de
pesquisas sobre a formagao inicial de professoras e professores para a
Educacio Infantil (seis textos localizados, sendo duas teses e quatro
dissertagoes). A ela segue a PUC (também de diferentes campi) com
o desenvolvimento de quatro pesquisas (todas dissertagdes) e a UFSC
com a publiciza¢io de duas pesquisas (uma no formato de tese e outra
de dissertacio). Nas demais instituicoes (UFPB, UFRN, UFG, UNB,
UCDB, Unisantos, Unicamp, UFJF, Mackenzie, Univali, Univates,
UEM e FURG), foi localizada apenas uma pesquisa em cada uma
delas.

A Unesp campus de Presidente Prudente/SP ¢ a unidade

universitiria com maior incidéncia de pesquisas localizadas (trés

% Disponivel em: https://www.educamaisbrasil.com.br/enem/geografia/estados-do-brasil.
Acesso em: 08 dez. 2020.
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pesquisas), seguida do campus de Araraquara/SP (duas pesquisas) e
Marilia/SP (uma pesquisa). As pesquisas desenvolvidas no ambito de
programas de pés-graduagio da PUC foram desenvolvidas no campus
de Campinas/SP (duas pesquisas), Sao Paulo/SP e Curitiba/PR (uma
pesquisa em cada campus). Em relagao as duas pesquisas desenvolvidas
na UFSC, ambas estdo vinculadas ao campus de Florianépolis/SC.
Pelos dados sintetizados, uma evidéncia é que o estado de Sao
Paulo aparece com maior produgio cientifica sobre o tema em
destaque, pois, das 25 teses e dissertagdes localizadas, 12 foram
desenvolvidas em programas de pés-graduacio de instituigoes
localizadas nesse estado. Esse fato repete-se em relagio a regiao
sudeste, visto que, dos 13 textos publicizados nessa regiao, apenas um
nao foi desenvolvido em instituicoes localizadas no estado de Sao

Paulo. Tais dados ficam explicitos na Figura 1.

Figura 1 — Percentual de teses e dissertagdes sobre formagao inicial de
professoras e professores para a Educacio Infantil por regiao brasileira

CENTRO
OESTE

Fonte: Elaborado pela autora.
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Em relagio ao terceiro aspecto referente aos dados
apresentados no Quadro 5 (pesquisadores que desenvolveram mais de
uma pesquisa sobre a formagao inicial de professoras e professores
para a Educagao Infantil) localizei duas pesquisadoras que desenvol-
veram pesquisas de doutorado e de mestrado sobre a temdtica, trata-
se de: Moema Helena Koche de Albuquerque Kiehn (2007;
ALBUQUERQUE, 2013*) e Rosingela Aparecida Galdi da Silva
(2011; 2018). Apesar da quantidade modesta, o fato de duas
pesquisadoras desenvolverem pesquisas de mestrado e de doutorado
sobre a formagao inicial de professoras e professores para a Educacio
Infantil indica que esse é um campo de pesquisa em constituigio.

Esse aspecto ¢é reforcado quando relacionados com os dados
de orientagdo de tais pesquisas, pois, como se observa por meio das
informagdes apresentadas no Quadro 7, quatro pesquisadoras
orientaram mais de uma pesquisa sobre o tema, sendo que uma delas
publicou livro (resultante de pesquisa de doutoramento), com
destaque a formagido inicial de professoras e professores para a

Educacao Infantil.

Quadro 7 — Orientadores brasileiros de pesquisa de mestrado e doutorado sobre
formacio de professoras e professores para Educagio Infantil em curso de
Pedagogia (2006-2019)

Orientador Orientando Categf)fla =
analise
Moema Helena Koche de Dissertacio
Prof*. Dr*.3° Eloisa Acires Albuquerque Kiehn (2007)
Candal Rocha Moema Helena de Albuquerque Tese
(2013)

» Por motivos de alteragio de sobrenome essa pesquisadora assina a dissertagdo como Kiehn
(2007) € a tese como Albuquerque (2013).

30 A titulagdo dos orientadores indicados foi consultada em seus respectivos curriculos,
disponiveis na Plataforma Lattes, pois, com frequéncia, localizei equivocos quanto a esse

dado nos textos que compéem o instrumento de pesquisa (GAZOLI, 2021).
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Categoria de

Orientador Orientando o
analise
Telma A ida Teles Marti
Dr*. Ivone Garcia Barbosa elma Aparecida Teles Martins Dissertagao
(2007)
Dr®. Maria de Fitima Guerra de | Anatdlia Dejane Silva de Oliveira Dissertacs
Sousa (2007) issertagao
Dra. Valéria Silva Ferreira Jeane Carvalho Dalri (2007) Dissertacao
Prof*. Dr*. Selma Garrido Marineide de Oliveira Gomes Livio®
Pimenta (2009) tvre
Prof:. Dr*. Maria Amélia do Maria da Paixdo Gois Febronio Di 3
Rosirio Santoro Franco (2010) lssertagao
Dr. L Rodri Marti
eeny O_ “.gues artns Katyuscia Oshiro (2010) Dissertacio
Teixeira
Alessandra Elizabeth Ferreira Dissertacs
issertacio
Dr?. Heloisa Helena Oliveira de Gongalves Prado (2011) ¢
Azevedo Jaqueline Cristina Massucato Dissertaca
(2012) ssertacio
L Lourdes Pereira de Queiroz . .
A
Dr2. Falvia Rosemberg Secancchia (2011) Dissertacio
. . Rosangela Aparecida Galdi da . B
Dr2. Gilza Maria Zauhy Garms Silva (2011) Dissertacio
Francisco de Assis Carvalho d
Dr. Suely Amaral Mello ranc1sc/;)lmea d:S(I; 0 1a1r ;/ ahode Tese

Prof. Dr*. Adelaide Alves Dias Suely Soares da Nobrega (2012) Dissertacao

. Elizabeth Dantas de Amorim . .
Dr*. Romilda Teodora Ens Favoretto (2013) Dissertacio

Dr Roseli Pacheco Schnetzler Helofsa Helena Oliveira de Livro

Azevedo (2013)

Prof®. Dr*. Ana Licia Goulart

. Viviane Drumond (2014) Tese
de Faria
Dr*. Denise Maria de Carvalho Jacicleide Ferreira Targino da Tese
Lopes Cruz Melo (2014)
iara P Ila Pei
Dr*. Silvana Neumann Martins Juraciara Paganella Peixoto Dissertagao
(2015)
Mariana Felicio Silva de Oliveira . .
(2016) Dissertagio
Dr*. Célia Maria Guimara
e ara buimaraes Rosangela Aparecida Galdi da "
Silva (2018) e
Marilia Dejanira Berberick de .
a -
Dra. Ilka Schapper Santos Almeida (2016) Dissertagio

31 Os textos de Gomes (2009) e Azevedo (2013) constam desta relagio pois, apesar de estarem
incluidos na categoria de andlise “livro”, resultam de pesquisa de doutoramento e os dados

referentes 4 orientagio de pesquisa constam nesses documentos.
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Categoria de

Orientador Orientando -
andlise
Dr*. Maria de Fitima Ramos de | Lilian de Assis Monteiro Lizardo Dissertagio
Andrade (2017)
Dr?. Maria Renata Alonso Mota Aline Marques Bonilha (2017) Dissertacio
Dr?. Solange Franci Raimundo Juliana Gabricho Capella Pires Dissertagio
Yaegashi (2017)

Mirela Francelina Medeiros
Telles (2018)

Barbara Solana Scarlassara (2019) Dissertacao

Dr2. Fabiana Cristina Frigieri Dissertacio

de Vitta

Fonte: Elaborado pela autora.

Como ¢ possivel constatar por meio dos dados apresentados
no Quadro 7, Proft. Dr*. Eloisa Acires Candal Rocha, Dr*. Heloisa
Helena Oliveira de Azevedo, Dr*. Célia Maria Guimaraes e Dr?.
Fabiana Cristina Frigieri de Vitta orientaram, cada uma delas, duas
pesquisas que resultaram em teses e dissertacoes. Dr*. Heloisa Helena
Oliveira de Azevedo j4 demostrava interesse pela temdtica em anilise
desde o doutoramento, pois, em 2013, teve publicado o livro
intitulado Educagao Infantil e formagao de professores: para além da
separacdo cuidar-educar (AZEVEDO, 2013). Nele, a pesquisadora
explicita resultados de pesquisa para obtencio desse titulo. Essas
evidéncias corroboram o argumento de que a formacio inicial de
professoras e professores para a Educa¢io Infantil é um campo de
pesquisa em constituigao.

Ainda em relagao aos orientadores e orientandos de pesquisas
sobre o tema em destaque, é possivel afirmar que, com excecio de
Almada (2011), todos os demais (ou seja, 23 profissionais) sio
mulheres. Assim como a atua¢do em escolas de Educa¢io Infantil
perpassa  pelas discussdes de género (GOMES, 2018a;
GONCALVES, 2014; DRUMOND, 2013 e 2014) também a
produgcio cientifica sobre a formagio de seus profissionais evidencia

ser uma preocupagdo das mulheres.
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No Quadro 8, hd indica¢io quanto ao grupo/nucleo de
pesquisa ao qual estd vinculada a pesquisa cujos resultados foram
sintetizados em livros, teses e dissertagoes. Apesar da énfase dada, até
0 momento, as teses ¢ dissertagdes, optei por inserir no quadro abaixo
os textos incluidos na categoria “livro”. Estes decorrem de tese de
doutorado, sendo desenvolvidas no ambito de grupo/nicleo de
pesquisa. Destaco que, essa informagao, quando indicada pelo autor,
fora inserida em diferentes partes do texto, por isso, também indico
no Quadro 8 em qual local o autor apresenta o grupo/nucleo de

pesquisa ao qual a pesquisa desenvolvida estd vinculada.

Quadro 8 — Grupo/niicleo de pesquisa e/ou estudo aos quais os livros, as teses e
as dissertacoes selecionadas para andlise estao vinculados

Parte do texto na
Categoria A Grupo/niicleo de pesquisa e/ou | qual estd indicado o
de anilise utor estudo grupo/niicleo de
pesquisa
“Grupo de Estudos de Diddtica
Gomes e Formagcio de Professores da Agradecimentos
Livo (2009) Faculdade de Educacio da
USP” (Gepefe)
A(;i)vle;i)o Nio indicado -
/?;(l;la;i; Nio indicado -
Alb(l;(z)li?)que Nio indicado -
Drumond “Grllxpo de .Esfudo’e.Pesquisa ) .
T (2014) em Diferencia¢io §0c10cultural Agradecimentos
ese
(Gepedisc)
Melo (2014) Nio indicado -
Grupo de Pesquisa “Formacio,
Silva (2018) Trabalho P‘cdagég.ic.o ¢ Resumo
Representagoes Sociais na
Educacio Infantil”
Dalri (2007) Nio indicado -
Dissertacio “Nucleo de Estudos e Pesquisa
Kiehn (2007) da Educag¢io na Pequena Introdugao
Infancia” (Nupein)

97



Parte do texto na
Categoria Grupo/niicleo de pesquisa e/ou | qual estd indicado o
o Autor ;
de anilise estudo grupo/niicleo de
pesquisa
Martins Grupo de pesquisa “A infincia e
Introduca
(2007) sua educacio” nerodugao
Olivei
(zgg;r)a Nio indicado -
Febronio .
(2010) Nio indicado -
Oshi
( 2S0 ll(r)()) Nio indicado -
Prado (2011) Grupo de pesquisa Direito a Nota de’ r.odape de
educacio pagina
Secanechia “Ntcleo de Estudos de Género, Introduca
oducio
(2011) Raga e Idade” (Negri) ¢
Grupo de Estudo “Educagio
Silva (2011) Infantil e Formagao de Agradecimentos
Professores”
M
(z;s(s)t;c;;to Nio indicado -
“Grupo de Pesquisa e Estudos
Nobrega sol.)re a Cnangi (,Grupcc), .
vinculado ao “Ntcleo de Agradecimentos
(2012) .
Pesquisa e Estudos sobre a
Crian¢a” (Nupec)
F
ggrlest)to Nio indicado -
Pei
(28(10;) Nio indicado -
Grupo de Pesquisa “Linguagem,
Educacio, Formagio de
Almeida Professores e Infincias” Introduc
ntroducio
(2016) (LEFoPI), vinculado ao — ¢
“Ntcleo de Estudos de
Educagio e Linguagem” (Neel)
“Grupo de pesquisa profissio
Oliveira docente: formagio, identidade e 3
3 Introdugio
(2016) representagoes
sociais” (GPDFIRS)
. “Ntcleo de Estudo e
Bonilha . - .
Pesquisa em Educagio da Agradecimentos
(2017) N
Infancia” (Nepe)
Lizard
(;Z(;li;; Nio indicado -
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Parte do texto na
Categoria A Grupo/niicleo de pesquisa e/ou | qual estd indicado o
de anilise utor estudo grupo/niicleo de
pesquisa
“Grupo de Estudos e Pesquisas
Pires (2017) | em Escola, Familia e Sociedade” Resumo
(Gepefs)
Telles (2018) Nio indicado -
“Grupo de Estudos e Pesquisa
Scarlassara em Atividade e A B
(2019) Desenvolvimento Infantil” presentacao
(Gepadi)

Fonte: Elaborado pela autora.

Dos 27 textos indicados no Quadro 8, em 13 niao consta
vinculagio a grupo/ntcleo de pesquisa e/ou estudo nos livros, nas
teses e das dissertagdes selecionadas para andlise, o que corresponde a
48% da producao bibliogrifica localizada. A essa expressiva
quantidade, somam--se oito indicagbes quanto a tal vincula¢ao em
elementos nio textuais, ou seja:  cinco indicacbes no item
“agradecimento”; duas no resumo dos textos selecionados; e uma em
nota de rodapé de pdgina. Em apenas seis textos localizados, a
vinculagio a grupo/nidcleo de pesquisa e/ou estudo aparece na
introdugio do texto, ou seja, propriamente nele®~.

Segundo normas estabelecidas pela Associagio Brasileira de
Normas Técnicas (ABNT) (ASSOCIACAO..., 2011, p. 05) o
elemento pré-textual “agradecimento” nio é item obrigatério, assim
nao ¢ o local adequado para indicar essa importante informagao,

tampouco em nota de rodapé. Além de que, ainda que seja essencial,

32 Sdo elementos textuais: Introdugio; Desenvolvimento; e Conclusdo. Os elementos pré-
textuais sdo: Folha de rosto (obrigatério); Errata (opcional); Folha de aprovacio
(obrigatério); Dedicatéria (opcional); Agradecimentos (opcional); Epigrafe (opcional);
Resumo na lingua verndcula (obrigatério); Resumo em lingua estrangeira (obrigatdrio); Lista
de ilustragées (opcional); Lista de tabelas (opcional); Lista de abreviaturas e siglas (opcional)

Lista de simbolos (opcional); e Sumdrio (obrigatério) (ASSOCIACAO..., 2011, p- 05).
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nao ¢é suficiente fazer tal indicagio apenas no resumo dos textos, como
ocorre em dois casos.

A vinculagio de pesquisa académico-cientifica a grupos/
nucleos de pesquisa é elemento relevante, pois indica a investigacao
de um objeto de andlise mediante diferentes perspectivas, o que
consolida, aprofunda e amplia a compreensio sobre ele. Nesse
sentido, os dados apresentados podem indicar que as pesquisas sobre
formagao de professor para a Educagao Infantil ainda sio incipientes.

Em relagao a vinculagao institucional dos programas de pds-
graduagio onde as pesquisas localizadas foram desenvolvidas, ¢é
possivel constatar que a prevaléncia é de instituigbes geridas pelo

poder publico, como indicado no Quadro 9.

Quadro 9 — Categoria administrativa e vinculagio institucional de pesquisas de
mestrado e doutorado sobre formagao de professoras e professores para
Educacio Infantil (2006-2019)

Caft(fgom& Quant. .Vufcula.igao Tipo fle Autor
administrativa institucional pesquisa
" Almada
Unesp Marilia/SP Doutorado (2011)
Unesp-Presidente Silva
Prudente/SP Peutorado (2018)
Unesp-Presidente Silva
Prudente/SP Mestrado (2011)
Unesp-Presidente Oliveira
M
- Prudente/SP estrado (2016)
Publica 17
Unesp- Mestrado Telles
Araraquara/SP (2018)
Unesp- Scarlassara
Araraquara/SP Mestrado (2019)
UESC- Albuquerque
Flotian6polis/SC Doutorado (2013)
UFSC- Kiehn
Florianépolis/SC Mestrado (2007)
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Ca}t(fgorla. Quant. .Vu}cula.u;ao Tipo fle Autor
administrativa institucional pesquisa
Gomes
Q5 33
USP-Sio0 Paulo/SP Doutorado (2009)
Unicamp- Drumond
Campinas/SP Doutorado (2014)
Melo
UFRN-Natal/RN Doutorado (2014)
UFG-Goiania/GO Mestrad Martins
oidnia estrado (2007)
UNB-Brasilia/DF Mestrad Oliveira
rasilia estrado (2007)
UFPB-Joao Nobrega
Pessoa/PB Mestrado (2012)
UFJF-Juiz de Almeida
Fora/MG Mestrado (2016)
FURG-Rio Mestrad Bonilha
Grande/RS estrado (2017)
., Pires
UEM-Maringd/PR Mestrado (2017)
Azevedo
; 34
Unimep Doutorado (2013)
Univali-Itajai/SC Mestrado (Iz)oa(l)r;)
Unisantos-Santos/SP Mestrad Febronio
nisantos-Santos estrado (2010)
UCDB-Campo Oshiro
Grande/MS Mestrado (2010)
. . Prado
Privada 10 PUC-Campinas/SP Mestrado (2011)
PUC-S30 Paulo/SP Mestrado Secanechia
(2011)
PUC-Campinas/SP | Mestrad Massucato
-Campinas estrado (2012)
. Favoretto
PUC-Curitiba/PR Mestrado (2013)
. . Peixoto
Univates-Lajeado/RS Mestrado (2015)

3 Os livros de Gomes (2009) e Azevedo (2013) constam desta relagio pois neles sao indicadas

as instituigées onde as pesquisas de doutoramento foram desenvolvidas.

3 Nio tive acesso, até o momento, 2 tese de Azevedo (2013) que foi publicada em formato

de livro (versao que utilizo para anilise), assim nio é possivel indicar o campus no qual a

pesquisa foi desenvolvida.
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Ca}ttfgom} Quant. .Vufcula.lgao Tipo fle Autor
administrativa institucional pesquisa

Mackenzie-Sao Mestrad Lizardo

Paulo/SP eHade (2017)

Fonte: Elaborado pela autora.

Pelos dados acima sintetizados é possivel depreender que mais
da metade (63%) das pesquisas sobre formagio inicial de professoras
e professores para a Educagao Infantil, desenvolvidas entre 2006 e
2019, foi realizada junto a programas de pds-graduagio de
instituigoes publicas de ensino. Esse fato reforga a defesa pela
manutengio e aprimoramento das institui¢ées publicas de ensino por
meio de constantes e ininterruptos financiamentos de forma a
possibilitar o desenvolvimento de outras pesquisas cientificas
relevantes a ampliacao do conhecimento humano. No Griéfico 3, sao
apresentados os percentuais quanto a categoria administrativa e a
vinculagio institucional das pesquisas de mestrado e doutorado

localizadas.

Grifico 3 — Percentual, por categoria administrativa, das instituigées onde
foram desenvolvidas pesquisas sobre formagio inicial de professoras e
professores para Educagio Infantil (2006-2019)

Gestdo
privada
37%

Gestdo
publica
63%

Fonte: Elaborado pela autora.
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Pelo exposto, é possivel depreender que as pesquisas brasileiras
sobre formagao inicial de professoras e professores para Educacio
Infantil desenvolvidas entre 2006 e 2019 foram empreendidas
predominantemente por mulheres, em instituigoes pablicas de ensino
localizadas na regiao sudeste, especialmente no estado de Sao Paulo.
Dentre tais instituigoes, a Unesp destaca-se como aquela junto a qual
foi desenvolvida a maior quantidade de pesquisa sobre a temdtica ora

discutida.

2.3 Quais cursos de Pedagogia tém aspectos investigados nos
textos selecionados para andlise?

Dos 51 textos selecionados para andlise, em 27 sdo
apresentados resultados de investigacao de aspecto(s) de um ou mais
cursos de Pedagogia com enfoque na formagao de professor para a
Educagao Infantil. No Quadro 10, sao indicados categoria de andlise
do texto, autor e vinculagdo institucional dos cursos de Pedagogia

cujo(s) aspecto(s) foi(ram) analisado(s).
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Quadro 10 - Vinculagio institucional dos cursos de Pedagogia

cujo(s) aspecto(s) foi(ram) investigado(s) nos textos selecionados para andlise

Vinculagio institucional
do(s) curso(s) de
Quant. Categoria Pedagogia cujo(s) Quant. de
por - Autor . cursos
X de anilise aspecto(s) foi(ram) P
categoria . . abordados
investigado(s) nos textos
selecionados para andlise
Centro Universitario
] Gomes Fundagio Santo André
! Livro (2009)% (FSA), !
em Santo André/SP
Cursos de Pedagogia
1 Capitulo de Gomes presenciais de institui¢oes 144
livro (2018a) publicas e privadas do
estado de Sao Paulo
Almada Um centro universitario, 1
(2011) em Imperatriz/MA
Albuquerque Cur.sos 46 Pedagogia .de
universidades federais 33
(2013)¥ .
brasileiras
3 Tese Drumond
(2014) UFT, em Miracema/TO 1
Melo (2014) UERN, em Patu/RN 1
. Unesp, em Presidente
Silva (2018) Prudente/SP 1

35 Em alguns casos, o mesmo curso foi abordado mais de uma vez, como ocorre, por exemplo,
com os cursos vinculados as universidades federais. Ainda assim, optei por quantificar por
meio da indicacdo do autor para possibilitar a visualizacio da quantidade de cursos abordados
por cada um deles. Além desse fato, os pesquisadores analisaram aspectos diferentes dos
cursos, o que considero nao prejudicar as conclusées a que chego.

3¢ Como afirmei, nesse livro, Gomes (2009) apresenta resultados de pesquisa de doutorado
defendida em 2003 (GOMES, 2003).

37 Albuquerque (2013, p. 21) esclarece que: “O trabalho de investigacio realizado vem em
certa medida dar continuidade & pesquisa desenvolvida durante a formacio de mestrado
[KIEHN, 2007] na qual a proposicao foi investigar as matrizes curriculares dos cursos de
Pedagogia das universidades federais do pais que ofereciam habilitagio em Educagio Infantil
no ano de 2005.”.
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Vinculagio institucional
do(s) curso(s) de
Quant. Categoria Pedagogia cujo(s) 00T
por 1. Autor . cursos
. de anilise aspecto(s) foi(ram) .
categoria . . abordados
investigado(s) nos textos
selecionados para andlise
Kiehn Universidades federais 16
(2007)38 brasileiras®
Martins UFG Goidnia/GO 1
(2007) , em Goiania,
. Uma universidade publica
Oliveira
em um dos estados do 1
(2007) .
nordeste brasileiro
Unisantos, em Santos/SP
Febronio e 2
(2010) Unisinos, em Sio
Leopoldo/RS
Curso de Pedagogia de
Prado (2011) gma 1.r15t1tu.1c;ac(l) d; Ens1rcllo 1
18 Dissertagio uperior privada do estado
de Sao Paulo
. Instituicoes de Ensino
Secanechia . . B
(2011) Superior na cidade de Sio 3
Paulo
. Unesp, em Presidente
Silva (2011) Prudente/SP 1
Uma universidade
Massucato X
particular do estado de 1
(2012) B
Sao Paulo
Nobrega .
(2012) UFRN, em Caic6/RN 1
Uma Instituicio de
Favoretto . . .
(2013) Ensino Superior privada 1
da regido sul do Brasil

3 Embora essa dissertacdo tenha sido defendida em 2007, a pesquisadora analisa as matrizes
curriculares dos cursos selecionadas até 2005, em decorréncia dos prazos inerentes ao
desenvolvimento da pesquisa.

¥ UFPA; Ufal; UFS; Ufes; UFF; UFMG; UFU; UFV; Unirio; UFR]J; UFS]; FURG;
UFRGS; UFSC; UFPR; e UFSM. Foram investigados aspectos de 18 cursos de Pedagogia
disponibilizados nas 16 instituicoes federais citadas.

4 “Tais instituigdes dispéem de, aproximadamente, metade das vagas oferecidas no

municipio de Sio Paulo para aqueles que pretendem se graduar em Pedagogia.”

(SECANECHIA, 2011, p. 87).
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Vinculagio institucional
do(s) curso(s) de
Quant. Categoria Pedagogia cujo(s) 00T
por 1. Autor . cursos
. de anilise aspecto(s) foi(ram) .
categoria . . abordados
investigado(s) nos textos
selecionados para andlise
Peixoto IFRS, em Bento 1
(2015) Gongalves/RS
Almeida UFJF, em Juiz de 1
(2016) Fora/MG
Oliveira Unesp, em Presidente 1
(2016) Prudente/SP
. Universidades Federais*!
Bonilha
que possuem curso de 50
(2017) .
Pedagogia
Uma universidade
publica, localizada na
Lizardo Grande Sio Paulo*? e uma ’
(2017) particular (sem fins
lucrativos), localizada na
cidade de Sio Paulo/SP
Pires (2017) UEM, em Maringd/PR 1
Unesp, em Araraquara/SP,
Telles (2018) Bauru/SP, Marilia/SP, 6
Presidente Prudente/SP,

# Ufac, Ufam, Unifap, UFRR, Unir, UFPA, Ufopa, Unifesspa, UFT, Ufal, UFBA, UFRB,
UEFC, Unilab, UFMA, UFCG, UFRPE, UFPE, UFPI, UFRN, UFS, UNB, UFG, UFMT,
UFMS, UEGD, Ufes, Unifal, UFVJM, UFJF, Ufla, Ufop, UES], UFU, UFV, UFMG,
UFR]J, Unirio, UFF, UFRR], Unifesp, UFSCar, UFPR, UFFS, Unipampa, UFPEL,
UEFRGS, FURG, UFSM e UFSC. Bonilha (2017) esclarece que nio foram encontradas
informagoes sobre o projeto politico pedagdgico dos cursos de Pedagogia oferecidos nas
seguintes universidades: Ufam; UFT; UFRB; UFJF; UFRRJ; e UFPEL. Assim, para andlise,
neste texto, tais instituigoes foram suprimidas.

4 Também conhecida como regiio Metropolitana de Sdo Paulo. E composta por 39 cidades:
Sao Paulo, Arujd, Barueri, Biritiba Mirim, Caieiras, Cajamar, Carapicuiba, Cotia, Diadema,
Embu, Embu-Guagu, Ferraz de Vasconcelos, Francisco Morato, Franco da Rocha,
Guararema, Guarulhos, Itapecerica da Serra, Itapevi, Itaquaquecetuba, Jandira, Juquitiba,
Mairipora, Maud, Mogi das Cruzes, Osasco, Pirapora do Bom Jesus, Pod, Ribeirao Pires, Rio
Grande da Serra, Salesépolis, Santa Isabel, Santana do Parnaiba, Santo, André, Sao Bernardo
do Campo, Sao Caetano do Sul, Sao Lourenco da Serra Suzano, Suzano, Taboao da Serra e

Vargem Grande Paulista.
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Vinculagio institucional
do(s) curso(s) de
Categ,ofia Autor Pedagogia ctljo(s)
de anilise aspecto(s) foi(ram)
investigado(s) nos textos
selecionados para andlise
Rio Claro/SP e Sio José
do Rio Preto/SP
Unesp, em Araraquara/SP,
Bauru/SP, Marilia/SP,
Presidente Prudente/SP, 6
Rio Claro/SP e Sio José
do Rio Preto/SP
Uma universidade

Quant.
por
categoria

Quant. de
cursos

abordados®®

Scarlassara

(2019)

brasileira localizada na
regido nordeste; uma
universidade cubana

Herbertz e localizada no distrito de El

Artigo

LD s Vitéria Vedado; uma universidade 1
cientifico

(2015) espanhola localizada na
regido da Galicia; e uma
universidade italiana
localizada na regio da
Emilia-Romanha

Vargas,
Gobbato e
Barbosa
(2018)

27 Total
Fonte: Elaborado pela autora.

UFRGS e UERGS 2

Dentre os textos selecionados para anilise, é possivel notar
vérias institui¢oes brasileiras que tiveram aspectos de seus cursos de
Pedagogia investigados no que tange a formagao inicial de professoras
e professores para a Educagio Infantil. Os resultados dessas investiga-

¢oes foram publicados/publicizados em: um livro; um capitulo de

# Para evitar duplicagio dos dados, os artigos cientificos publicados em periédicos com
resultados parciais de pesquisa de mestrado ou doutorado nio sio indicados nesta categoria
de andlise pois ja constam na categoria “tese” ou “disserta¢ao”. Como exemplo, cito o artigo
de Drumond (2013) nio indicado neste capitulo por constar na categoria “tese”

(DRUMOND, 2014).
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livro; cinco teses; 18 dissertagoes; e dois artigos cientificos, o que
totaliza 27 produgoes bibliogréficas, nas quais sao apresentadas
andlises de aspectos de cursos de Pedagogia. Em 2017, estudantes de
1212 instituigbes* de ensino superior realizaram o Exame Nacional
de Desempenho dos Estudantes (Enade) (BRASIL, [2018b]), assim,
os cursos de Pedagogia cujos aspectos foram investigados nos textos
selecionados para anilise indicam quantidade significativa (ainda que
insuficiente) de instituicoes abordadas.

As pesquisas empreendidas cujos resultados s3o analisados no
préximo capitulo indicam parte da realidade brasileira acerca da
formagao inicial de professoras e professores para a Educagao Infantil,
além de evidenciar a necessidade de desenvolvimento de outras
pesquisas que abordem a mesma temdtica de forma a ampliar a
compreensio que se tem sobre essa formacio.

Ainda a partir dos dados apresentados no Quadros 10 ¢
possivel constatar que alguns pesquisadores investigaram aspectos de
um curso de Pedagogia enquanto outros pesquisaram aspectos de dois
ou mais cursos. Com objetivo de compreender onde estao localizados
os cursos de Pedagogia cujos aspectos foram investigados nos textos
selecionados para andlise, os dados destacados no Quadro 10 foram
organizados no Quadro 11 mediante as seguintes categorias: a)
instituigoes paulistas; b) institui¢oes federais; c¢) instituicoes
localizadas na regiio nordeste do Brasil; e d) institui¢coes localizadas

na regido sul do Brasil.

# “Em 2017, o Exame Nacional de Desempenho de Estudantes na Area de Pedagogia
(Licenciatura) contou com a participacao de estudantes de 1.212 cursos. Considerando-se a
Categoria Administrativa da IES, destaca-se a predominincia das Instituices Privadas de
ensino, que concentraram 867 dos 1.212 cursos de Pedagogia (Licenciatura), nimero
correspondente a 71,5% dos cursos avaliados [...].” (BRASIL, [2018b], p. 24).
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Quadro 11 — Categoria para andlise, vinculagio institucional e autor do(s)

curso(s) de Pedagogia cujo(s) aspecto(s) foi(ram) investigado(s) nos textos

selecionados para andlise

Categorias para

Vinculagio institucional
do(s) curso(s) de Pedagogia cujo(s) aspecto(s)

analise foi(ram) investigado(s) nos textos selecionados SRS
para andlise
Unesp, em Presidente Prudente/SP Silva (2011)
Unesp, em Presidente Prudente/SP Oliveira (2016)
Unesp, em Presidente Prudente/SP Silva (2018)
Unesp, em Araraquara/SP, Bauru/SP,
Marilia/SP, Presidente Prudente/SP, Rio Telles (2018)
Claro/SP e Sao José do Rio Preto/SP
Unesp, em Araraquara/SP, Bauru/SP, Scarlassara
Marilia/SP, Presidente Prudente/SP, Rio (2019)
Claro/SP e Sao José do Rio Preto/SP
Centro Universitdrio Fundacio Santo André
(FSA), Gomes (2009)
em Santo André/SP
Institui¢oes Unisantos, em Santos/SP F(ezb (;(1)3;0
paulistas — - - - -
Trés instituicoes de Ensino Superior na cidade Secanechia
de Sio Paulo (2011)
Um curso de Pedagogia de uma instituicio de
Ensino Superior pri%rai;ia do estado de Sao Paulo Prado (2011)
Uma universidade particular do estado de Sao Massucato
Paulo (2012)
Uma universidade publica, localizada na
Grande Sio Paulo e uma particular (sem fins .
lucrativos), localizada r}:a cidade de Sao Lizardo (2017)
Paulo/SP
144 cursos de Pedagogia presenciais de
instituigoes publicas e privadas do estado de Sao | Gomes (2018a)
Paulo
16 universidades federais brasileiras Kiehn (2007)
33 cursos de Pedagogia de universidades Albuquerque
federais brasileiras (2013)
Universidades Federais que possuem curso de Bonilha (2017)
Instituigées Pedagogia
federais UFG, em Goiania/GO Martins (2007)
UFT, em Miracema/TO D(r; é?i;ld
IFRS, em Bento Gongalves/RS Peixoto (2015)
UFJF, em Juiz de Fora/MG Almeida (2016)
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Categorias para

Vinculagao institucional
do(s) curso(s) de Pedagogia cujo(s) aspecto(s)

analise foi(ram) investigado(s) nos textos selecionados SRS
para andlise
UFRN, em Caicé/RN% Nébrega
(2012)
UERN, em Patu/RN Melo (2014)
Uma universidade publica em um Oliveira (2007)
Instituigoes dos estados do nordeste brasileiro
localizadas na Um centro universitdrio, em Imperatriz/MA Almada (2011)
regido nordeste | Uma universidade brasileira localizada na regiio
do Brasil nordeste; uma universidade cubana localizada
no distrito de El Vedado; uma universidade Herbertz e
espanhola localizada na regido da Galicia; e uma | Vitéria (2015)
universidade italiana localizada na regiao da
Emilia-Romanha
Unisinos, em Sio Leopoldo/RS F(ezb(;(l)g;o
Instituigées UEM, em Maringd/PR Pires (2017)
localizadas na Uma Instituigio de Ensino Superior privada Favoretto
regido sul do da regido sul do Brasil (2013)
Brasil Vargas,
UFRGS e UERGS Gobbato e
Barbosa (2018)

Fonte: Elaborado pela autora.

a) Institui¢oes paulistas

No que tange as institui¢des paulistas, dentre os cursos de

Pedagogia cujo(s) aspecto(s) foi(ram) investigado(s), o vinculado a

Unesp campus de Presidente Prudente/SP ¢ o que mais vezes foi

abordado por pesquisadores. Silva (2011; 2018) toma aspectos desse

curso como objeto de investigacdo tanto em pesquisa de mestrado

quanto de doutorado, como jé mencionado. Ao relacionar os dados

# Essa instituigio também poderia constar na categoria “instituigdes federais”, entretanto,

optei por inseri-la na categoria “institui¢oes localizadas na regido nordeste do Brasil” de forma

a evidenciar o interesse dos pesquisadores por investigar instituigoes localizadas nessa regido

brasileira.
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apresentados no Quadro 11 com os referentes & orienta¢io de
pesquisa fica evidente que Dr?. Célia Maria Guimaraes orientou tanto
Silva (2018) quanto Oliveira (2016) em pesquisas nas quais
investigam exclusivamente aspectos desse curso de formagio de
professor para a Educagao Infantil.

Aspectos do curso de Pedagogia vinculado a Unesp-
Presidente Prudente/SP sao abordados também por outras
pesquisadoras (TELLES, 2018; SCARLASSARA, 2019) que os
analisam juntamente com aspectos de outros cursos oferecidos em
cinco campi da mesma instituicdo, a saber: Araraquara/SP, Bauru/SP,
Marilia/SP, Rio Claro/SP e Sao José do Rio Preto/SP.

Assim, é possivel afirmar que a Unesp (especialmente o curso
de Pedagogia oferecido no campus de Presidente Prudente/SP) é a
institui¢ao paulista que mais foi abordada no que se refere a temdtica
em destaque.

Além dessas, outras pesquisadoras investigaram aspectos de
cursos de Pedagogia oferecidos por instituigoes publicas paulistas,
trata-se de: Gomes (2018a) e Lizardo (2017). Em relacio as
institui¢oes paulistas particulares, as pesquisadoras que as abordaram
foram: Gomes (2009; 2018a); Febronio (2010); Prado (2011);
Massucato (2012); e Lizardo (2017).

E possivel depreender, pois, que cursos de Pedagogia
oferecidos por institui¢des publicas paulistas de ensino foram mais
vezes abordados do que os oferecidos por instituigdes particulares,

% cursos oferecidos por

visto que foram analisados aspectos de cinco
instituicoes particulares enquanto 16 vezes cursos de Pedagogia

oferecidos por institui¢oes publicas foram abordados no que tange a

46 Os cursos cujos aspectos foram investigados por Gomes (2018a) e Secanechia (2011) nio
sdo incluidos nessa quantificagio pois ambas as pesquisadoras nio indicam a categoria

administrativa das instituicoes abordadas.
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formagao inicial de professoras e professores para a Educagao. Assim,
¢ possivel afirmar que as andlises apresentadas no préximo capitulo
deste livro se referem, predominantemente, a aspectos de cursos de

Pedagogia oferecidos em institui¢oes putblicas de ensino superior.
b) Institui¢oes federais

Em relagio as instituicoes federais abordadas nos textos
selecionados para andlise, cujos dados apresento no Quadro 11, ¢é
possivel afirmar que a pesquisadora Moema Helena Koche de
Albuquerque Kiehn é a primeira pesquisadora a investigar a formacao
de professor para a Educagao Infantil em instituigoes federais de
ensino. Como explicito anteriormente, na pesquisa de doutorado
defendida em 2013 por essa pesquisadora, sio ampliados resultados
de pesquisa de mestrado apresentados em 2007. Quatro anos apds a
defesa da tese de Albuquerque (2013), Bonilha (2017) defende
dissertagio de mestrado na qual também investiga aspectos da
formagao de professores para essa etapa de escolarizagio em
instituigoes federais de ensino nas quais sio oferecidos cursos de
graduagio em Pedagogia. Assim, em trés textos (uma tese e duas
dissertagbes) a temdtica em andlise é objeto de investigacao de
pesquisa académico-cientifica.

Outras  quatro  pesquisadoras  (MARTINS,  2007;
DRUMOND, 2014; PEIXOTO, 2015; ALMEIDA, 2016) também
investigaram a formagdo de professor para a Educagao Infantil
oferecida em instituicoes federais, essas, entretanto, realizam pesquisa
especificamente sobre aspectos de uma universidade, trata-se das
seguintes instituigdes: UFG-Goidnia/GO; UFT-Miracema/TO;
IFRS-Bento Gongalves/RS; e UFJF-Juiz de Fora/MG. Os cursos
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abordados estao localizados em diferentes regioes brasileiras, a saber:
centro-oeste, norte, sul e sudeste.

Isso posto, é possivel concluir que aspectos de cursos de
Pedagogia de diferentes instituigoes federais foram investigados de
forma a problematizar a formagao de professor para a Educacio
Infantil oferecida nesses estabelecimentos de ensino o que nos permite
compreender como foi formado o professor em tais locais?/, entre
2006 e 2019.

©) Institui¢oes localizadas na regido nordeste do Brasil

Aspectos de institui¢oes localizadas em duas regioes brasileiras
sao objeto de investigagdo das pesquisadoras cujos textos selecionei
para andlise, trata-se da regido nordeste e da regiao sul (que serd
abordada no tdpico a seguir). Em relagio as institui¢coes localizadas na
regido nordeste, dentre as andlises possiveis, destaco que apenas duas
pesquisadoras (NOBREGA, 2012; MELO, 2014) indicam a
institui¢io abordada (respectivamente UFRN-Caic6/RN ¢ UERN-
Patu/RN), ambas localizadas no Rio Grande do Norte. Os demais
pesquisadores (OLIVEIRA, 2007; ALMADA, 2011; HERBERTZ;
VITORIA, 2015) indicam de maneira genérica as institui¢oes
abordadas.

Considero que a possibilidade de organizar os textos
selecionados a partir da categoria “institui¢oes localizadas na regiao
nordeste do Brasil” indica a preocupacio de pesquisadores quanto a

formagao de professor para a Educagio Infantil oferecida nessa regiao

47 Dados mais especificos sobre as conclusées as quais chegam as pesquisadoras mencionadas

serdo apresentados e discutidos no préximo capitulo.
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brasileira, visto que quatro pesquisadores as abordam. De tal agio,

resultou uma tese, duas dissertagoes e um artigo cientifico.
d) Institui¢oes localizadas na regiao sul do Brasil

No que tange a categoria “Institui¢oes localizadas na regio
sul do Brasil” foram localizados trés textos: Febronio (2010)
investigou aspectos da formacao de professor para a Educagao Infantil
na Unisinos-Sao Leopoldo/RS; Pires (2017) pesquisou aspectos da
mesma formagio na UEM-Maringd/PR; Favoretto (2013) analisou
aspectos de uma instituicdo superior privada nio identificada; e
Vargas, Gobbato e Barbosa (2018) investigaram aspectos dessa
formacio na UFRGS e na UERGS.

Apesar de quantitativamente modesto, os resultados
apresentados por tais pesquisadoras indicam o inicio de relevantes
investigacoes sobre a temdtica em questao nessa regido brasileira.

Ap6s as consideragoes quanto as quatro categorias de andlise
indicadas — a) institui¢cbes paulistas; b) instituicdes federais; c)
instituigoes localizadas na regiao nordeste do Brasil; e d) instituicoes
localizadas na regiao sul do Brasil — é possivel afirmar que,
semelhantemente ao que concluo sobre onde foram desenvolvidas as
pesquisas cujos textos selecionei para andlise, também em relagao a
vinculagdo institucional dos cursos de Pedagogia abordados nesses
textos a maior incidéncia recai sobre as institui¢des paulistas,
especialmente & Unesp, particularmente o campus de Presidente
Prudente/SP.

Dois textos selecionados para andlise revelam caracteristicas
diferentes dos indicados nos quadros 10 e 11. Neles, nao sio
destacados resultados da andlise de aspectos de curso(s) de Pedagogia.

No livro de Azevedo (2003), sao apresentados resultados da anilise
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de textos expostos em reunides da Associacio Nacional de Pesquisa
em Educagao (ANPEd) entre 1994 e 2007. No capitulo de livro de
autoria de Kishimoto (2009), ¢ apresentada proposta de curso a
Faculdade de Educacio da Universidade de Siao Paulo (USP), com
destaque a formagao do professor para Educacao Infantil. No Quadro

12, sio sintetizadas informacoes sobre esses documentos.

Quadro 12 — Documentos analisados em dois textos selecionados para andlise

Categ,ofla Autoria Texto analisado no documento localizado
de andlise
Andlise de 39 trabalhos de pesquisa do Grupo de
Azevedo Trabalho (GT) 7 “Educagio da Crianga e Pesquisa em
Livro (2013) Educagao”, da Associacio Nacional de Pés-Graduagio e
Pesquisa em Educacio (ANPEd) publicados entre 1994 ¢
2003.
Capitulo de | Kishimoto P;opolsta de curso de P’edagogia apre?ema.da pela au,tora a
livro (2009) aculdade de Educacio da USP e discutida no periodo
de 2004/2005.

Fonte: Elaborado pela autora.

Os dados destacados por Azevedo (2013) referem-se a
momento histérico anterior 2 promulgacio das DCN-Pedagogia
(BRASIL, 2006a). Como explicitado, nele sio apresentados
resultados de trabalhos de pesquisa do GT 7 “Educagdo da Crianga e
Pesquisa em Educacio”, da ANPEd, publicados entre 1994 e 2003
fora dos parAmetros temporais estabelecidos (2006-2019) para a
pesquisa cujos resultados apresento. Apesar disso, esse texto também
foi incluido nessa andlise pois sua publicagio ocorreu dentro dos

marcos temporais estabelecidos*®.

% O mesmo ocorre com o texto de Gomes (2009). Se considerarmos que as DCN-Pedagogia
(BRASIL, 2006) foram promulgadas em 15 de maio de 2006 e publicadas em 16 de maio
do mesmo ano, ¢ plausivel considerar que nos textos de Dalri (2007), Kiehn (2007), Martins

(2007) e Oliveira (2007) também sio apresentadas andlises sobre a formagio inicial de
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O texto de Kishimoto (2009) é particularmente relevante aos
objetivos estabelecidos para a pesquisa cujos resultados sintetizo, pois,
a pesquisadora expde proposta de curso de Pedagogia com énfase a
formagao de professor para a Educacio Infantil. Nesse sentido, a
proposicao de Kishimoto (2009) evidencia sua preocupacio e de
outros pesquisadores” empenhados em elaborar proposta curricular
na qual essa formagao articule-se com a formagao do professor para
os anos iniciais do Ensino Fundamental®.

Além desses textos, localizei o livro de Gomes (2009), os
capitulos de livro de Raupp e Arce (2009) e Gomes (2018a), o que
resulta em dois livros (GOMES, 2009; AZEVEDO, 2013) e trés
capitulos de livros (KISHIMOTO, 2009; RAUPP; ARCE, 2009;
GOMES, 2018a) selecionados para andlise, como indico no Quadro
3. Por meio desses dados é possivel depreender que a quantidade de
teses e dissertagoes é consideravelmente superior (cinco teses e 20
dissertagoes) a de livro e capitulos de livro o que indica a demanda de
divulgacao de resultados de pesquisa sobre a temdtica que extrapolem
os limites académicos.

Em relagao a categoria de andlise “artigo cientifico”, selecionei
21 textos (também como indicado no Quadro 3), sendo que: a) os
artigos de Castro e Lima (2012), Albuquerque, Haas e Aratjo (2013),

professor para a Educagio Infantil em curso de Pedagogia anteriores & promulgacio desse
instrumento legal. Apesar disso, esses textos sio aqui incluidos pelos motivos explicitados.

# A autora esclarece que a proposta curricular apresentada no final do texto “[...] foi
colaboragio dos professores Manoel Oriosvaldo de Moura, Ménica Appezzato Pinazza e
Marina Célia Dias Moraes.” (KISHIMOTO, 2009, p. 53, nota de rodapé de pdgina).

5 Como apresento no proximo capitulo, pesquisadores (ALMADA, 2011; KIEHN, 2007;
NASCIMENTO, 2015; OLIVEIRA, 2007; SILVA, 2018; VARGAS, BOBATO,
BARBOSA, 2018) concluem que a formagio do professor para os anos iniciais do Ensino
Fundamental nos cursos de Pedagogia ocorre em detrimento da formagio do professor para

a Educacio Infantil.
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Mello (2014), Herbertz e Vitéria (2015), Oliveira, Silva e Guimaraes
(2015), Stangherlim, Vercelli e Santos (2015), Peroza e Martins
(2016), Gomes (2017), Nascimento e Cavalcante (2017),
Nascimento e Lira (2017), Oliveira e Andrade (2017), Céco, Vieira
e Giesen (2018; 2019), Pinheiro, Rodrigues, Maranhao e Fialho
(2018) e Vargas, Gobbato e Barbosa (2018) sio de autoria de
pesquisadores que investigam e/ou orientam pesquisas sobre a
temdtica em andlise’’; b) nos artigos de Febronio (2011) e Drumond
(2013; 2018) sao apresentados resultados parciais de pesquisas de

mestrado ou doutorado jd indicadas; ¢) os artigos de Amaral (2011)%,

51 Herberez (HERBERTZ; VITORIA, 2015), Nascimento (NASCIMENTO;
CAVALCANTE, 2017) e Vieira (COCO; VIEIRA; GIESEN, 2018; 2019) assinam o artigo
como doutorandas e Oliveira (OLIVEIRA, ANDRADE, 2017) e Giesen (COCO; VIEIRA;
GIESEN, 2018; 2019) como mestrandas. Nascimento e Lira (2017) explicitam que “Esse
artigo traz parte das reflexoes da dissertacio de Mestrado de uma das autoras [...]” sem,
entretanto, indicar qual delas.

52 Segundo consta na Plataforma Lattes, o titulo da dissertagio dessa pesquisadora é: O
manual do professor dos livros didéticos de histéria do ensino fundamental: significacdes
de professores para sua pratica (Disponivel em:
hetp://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.d0?id=K4408894Y8. Acesso em: 28
dez. 2020). No site da biblioteca digital da UEL consta outro titulo para esse texto defendido
em 2012, a saber: Significagdes do professor de histéria para sua agio docente: o livro
diddtico de histéria e 0 manual do professor do segundo segmento do ensino fundamental
no PNLD 2008 (Disponivel em:
hetp://www.bibliotecadigital.uel.br/document/?code=vtls000178886. Acesso em: 28 dez.
2020). Tal divergéncia decorre, possivelmente, da nio atualizagio dos dados inseridos no
curriculo Lattes da pesquisadora. Ainda assim, ¢ possivel depreender em ambos os titulos que

a énfase da autora nio recai sobre a formagio inicial de professor para a Educagio Infantil.
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Gongalves (2014)°® e Nascimento (2015)°>* nio resultam de sintese de
teses ou dissertagoes de sua autoria nas quais sao abordados aspectos
da formacao inicial de professoras e professores para a Educacio
Infantil em curso de Pedagogia. Apresento, no Quadro 13, tais dados

de forma a evidenciar tais informacoes.

Quadro 13 - Indicagio de categoria e autor
dos artigos cientificos selecionados para andlise

Categoria de andlise dos artigos cientificos selecionados

para andlise Autor

Castro e Lima (2012)
Albuquerque, Haas e
Aratjo (2013)

Mello (2014)
Herbertz e Vitéria (2015)
Oliveira, Silva e Guimaries

Artigos de pesquisadores nos quais é abordada a temdtica (2015)

em andlise Stangherlim, Vercelli e
Santos (2015)
Peroza e Martins (2016)
Gomes (2017)
Nascimento e Cavalcante
(2017)
Nascimento e Lira (2017)

5% O titulo da dissertagio defendida por essa pesquisadora junto & UFSC em 2007 ¢
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia: pedagogo, docente ou
professor? e o titulo da tese defendida em 2012 junto 3 FURG ¢ Educagio ambiental e
profissio docente: uma discussio sobre o sentimento de pertencimento no curso de
Pedagogia da FURG (Disponivel em:
hetp://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4776799]5. Acesso em: 28
dez. 2020), ou seja, por meio desses titulos depreende-se que a énfase da pesquisadora em
ambos nio ¢ a formacio inicial de professor para a Educacio Infantil.

>4 Segundo informagées localizadas no curriculo Lattes dessa pesquisadora, o titulo da
dissertagdo de mestrado defendida em 2015 junto & UNICENTRO é: O profissional da
Educagao Infantil e os cursos de Licenciaturas: desencontros na Formagio inicial
(Disponivel em: http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4365261A7.
Acesso em: 28 dez. 2020). Assim, a énfase recai sobre licenciaturas e nio especificamente

sobre a licenciatura em Pedagogia.
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Categoria de andlise dos artigos cientificos selecionados
para andlise .
Oliveira e Andrade (2017)
Coco, Vieira e Giesen
(2018;2019)
Pinheiro, Rodrigues,
Maranhio e Fialho (2018)
Vargas, Gobbato e Barbosa
(2018)
Artigos nos quais sio apresentados resultados parciais de Febronio (2011)
pesquisas de mestrado ou doutorado Drumond (2013; 2018)
Artigos que ndo resultam de sintese de teses ou Amaral (2011)
dissertagoes sobre a formacio inicial de professor para a Gongalves (2014)
Educagio Infantil Nascimento (2015)

Fonte: Elaborado pela autora.

Com base nos dados sintetizados acima, é possivel depreender
que a maior quantidade de artigos selecionados para anilise (14
artigos, dos 21 selecionados) ¢é de autoria de pesquisadores
(professores e orientadores). Quando esse dado ¢ relacionado com os
apresentados nos Quadros 5 e 7 explicita-se o crescente interesse de
pesquisadores quanto a formagao inicial de professoras e professores
para a Educacio Infantil, inclusive em decorréncia da regularidade de
publicacoes sobre a temdtica em artigo cientifico, desde 2011.

Como ¢ possivel observar por meio dos dados apresentados
no Quadro 13, o primeiro artigo localizado e selecionado sobre a
temdtica em andlise foi publicado em 2011, cinco anos apds a
promulgacao das DCN-Pedagogia (BRASIL, 2006a), o que indica
lacuna quanto a questionamentos, apontamentos e proposigoes, nesse
periodo, sobre essa formagao. Apds esse lapso temporal, entretanto,
as publicagbes ndo sofreram interrupgoes até 2019 (ano de
encerramento da pesquisa bibliogréfica cujos dados apresento neste

livro).
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Ainda quanto aos dados apresentados no Quadro 13, é
possivel observar que, em trés artigos cientificos localizados e
selecionados (FEBRONIO, 2011; DRUMOND, 2013; 2018), sio
expostos resultados parciais de pesquisa de mestrado ou doutorado ji
mencionadas. Isso indica que, ao longo ou ap6s a defesa da tese ou da
dissertagao, os pesquisadores divulgaram os resultados obtidos por
meio da pesquisa desenvolvida de forma a ampliar as discussoes sobre
a formacio inicial de professoras e professores para a Educagio
Infantil.

Somente trés artigos cientificos localizados e selecionados nio
correspondem diretamente a pesquisa desenvolvida pelo autor
(AMARAL, 2011; GONCALVES, 2014; NASCIMENTO, 2015)
durante o mestrado ou o doutorado. Como indico anteriormente (em
nota de rodapé de pdgina), por meio do titulo do texto dessas autoras
¢ possivel considerar que a temdtica abordada por elas em tese ou
dissertagao nao corresponde diretamente a temdtica em andlise.
Amaral (2011) defendeu dissertacio de mestrado em 2012, assim o
artigo localizado foi publicado durante o desenvolvimento da
pesquisa. No caso do artigo de Nascimento (2015) o ano de
publicacio do artigo e de defesa da dissertagio é o mesmo, 2015. Em
relagdo ao artigo de Gongalves (2014), constata-se que a publicagio
do artigo ocorreu dois anos apds a defesa da tese, ocorrida em 2012 e
sete apos a defesa da dissertacio, ocorrida em 2007. Isso indica que
essa pesquisadora ampliou consideragoes sobre o curso de Pedagogia
iniciadas quase uma década antes da publica¢io do artigo.

Dentre os autores indicados no Quadro 13, alguns se
destacam dos demais por jd terem sido citados anteriormente, trata-
se: da pesquisadora Dr*. Suely Amaral Mello (MELLO, 2014) que
orientou a pesquisa para doutoramento do Dr. Francisco de Assis

Carvalho de Almada (ALMADA, 2011); as pesquisadoras Dr*.
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Rosingela Aparecida Galdi da Silva (OLIVEIRA; SILVA;
GUIMARAES, 2015) que defendeu pesquisa de mestrado e
doutorado sobre a temdtica em destaque (SILVA, 2011; 2018) e sua
orientadora de doutoramento Dr*. Célia Maria Guimaries que
orientou duas pesquisas sobre formagdo inicial de professoras e
professores para a Educagao Infantil; e a pesquisadora Dr*. Marineide
de Oliveira Gomes (GOMES, 2017) que pesquisa, desde o
doutoramento (GOMES, 2003), sobre o tema em andlise.

Localizei quatro textos dessa pesquisadora (GOMES 2003;
2009; 2017; 2018a) nos quais aborda a formagao de professor para a
Educagao Infantil em curso de Pedagogia, o que indica consistente e
continua discussio sobre a temdtica. Além dos textos mencionados,
Gomes organizou, em 2018, o e-book intitulado Formagio de
professores na Educagio Infantil: conquistas e realidades (GOMES,
2018b), cujo objetivo é “[...] dar visibilidade a pesquisas de autoria de
pesquisadores (as) de diferentes institui¢oes de nivel superior [...]”
(GOMES, 2018b, p. 08) brasileiras. O livro é composto por cinco
capitulos, sendo o primeiro de autoria de Gomes (2018a). Os titulos
dos demais capitulos sao, respectivamente: “A formacao continuada
dos profissionais de Educa¢io na cidade de Sao Paulo: uma histéria
de avancos e retrocessos”, de Marcia A. Colber de Lima e Claudia
Panizzollo; “Matemadtica na Educagio Infantil e a ressignificacio da
pratica docente em Formagiao Continuada”, de Gisele Mendes
Amorim e Vanessa Dias Moretti; “Educacio cientifica na Educacao
Infantil: o que dizem os docentes”, de Amanda Cristina Teagno
Lopes Marques; e “Formacao cultural de professores de criancas
pequenas: perspectivas a partir de agoes educativas em Museus de
Arte”, de Jéssica Sacuman e Marineide de Oliveira Gomes. Como é
possivel depreender pelo titulo dos capitulos, apenas no de Gomes

(2018a) a formagdo inicial de professoras e professores para a
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Educagao Infantil em curso de Pedagogia é abordada, por isso apenas
ele foi selecionado para andlise. Ainda assim, esse e-book é relevante a
temdtica pois o eixo articulador dos capitulos é a formacao (inicial e
continuada) de professor para a Educagao Infantil.

Pelo exposto, constato continuo interesse (desde 2011) pelo
tema em andlise cujas consideragdes centrais foram sintetizadas em 21
artigos cientificos localizados e selecionados para andlise.

Assim, concluo a exposicio qualiquantitativa dos livros,
capitulos de livro, teses, dissertagoes e artigos cientificos relevantes a
discussdo que proponho sobre formagio inicial de professor para a
Educagao Infantil em curso de Pedagogia, publicados no Brasil entre

2006 € 2019 e localizados nas bases de dados e no acervo mencionado.

2.4 Quais conclusdes sio possiveis a partir dos dados apresentados
sobre a produgio bibliogrifica brasileira (2006-2019) quanto a
formagao inicial de professoras e professor para a Educacao Infantil
em cursos de Pedagogia?

Por meio da pesquisa empreendida cujos dados foram
apresentados e analisados neste capitulo é possivel responder & questao
norteadora acerca da metodologia de pesquisa utilizada: “Como
foram localizados e selecionados os textos brasileiros sobre formacao
inicial de professoras e professores para a Educacio Infantil?”. Os
textos selecionados para andlise foram localizados entre agosto de
2018 e margo de 2020: no Catédlogo de teses e dissertagoes e no portal
de periddicos da Capes; no Catdlogo Athenas — Unesp; em textos do
tipo “estado do conhecimento” ou “estado da arte” (FERREIRA,
2002); nos proprios textos cientificos localizados; e no acervo desta

pesquisadora.
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Dentre as conclusoes possiveis quanto aos textos selecionados
¢ possivel afirmar que a maior quantidade deles sao artigos cientificos,
seguidos de dissertagoes, teses, capitulos de livro e livros.

Constato, também, que nio houve, entre 2006 e 2019,
regularidade quantitativa no que tange a produ¢ao de conhecimento
sobre a formagao inicial de professoras e professores para a Educacao
Infantil em curso de Pedagogia. A quantidade de textos
publicados/publicizados nesse periodo variou entre zero e sete, sendo
que, nesse periodo, nio houve publicagio/publiciza¢io sobre a
temdtica, apenas em 2006 e 2008. Como destaco, os anos com menor
incidéncia de publicacoes/publicizagdes foram 2010 e 2019 ¢ os de
maior incidéncia foram 2017 e 2018, o que indica necessidade de
tempo para analisar consistentemente as implicagdes decorrentes da
homologacio das DCN-Pedagogia (BRASIL, 2006a), apds uma
década de sua publicacio.

Quanto a questao “Qual a vinculagio institucional e quem
pesquisa sobre formacao inicial de professoras e professores para a
Educagao Infantil, no Brasil?” depreendo que mais da metade (63%)
das pesquisas sobre essa formagao foi realizada junto a programas de
p6s-graduacio de institui¢oes publicas de ensino, sendo que nenhuma
delas foi desenvolvida junto a programas de pds-graduagio de
instituigoes localizadas na regido norte brasileira. Em contrapartida, a
regido com maior incidéncia de pesquisas sobre formacio inicial de
professoras e professores para a Educagdo Infantil é a regido sudeste.

Dos 4607% programas de pés-graduagio brasileiros

credenciados e reconhecidos pelo Conselho Nacional de Educacio,

5> O total de Programas de pds-graduagio das demais regides é: Sul 984, Nordeste 960,
Centro-Oeste 398 e Norte 282. Informagoes disponiveis na Plataforma Sucupira, no

endereco eletronico:
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em 2022, 1983, ou seja, 43% estdo na regido sudeste. Isso pode
explicar a maior incidéncia de pesquisa sobre a temdtica em andlise
nessa regiao do pais.

O estado dessa regiao com maior produgio cientifica sobre o
tema ¢ Sao Paulo, sendo que a instituicao que se destaca é a Unesp
(de diferentes campi) por ser junto a qual foi desenvolvida maior
quantidade de pesquisa sobre a temdtica abordada. Dentre os campi
dessa institui¢io destaca-se o localizado em Presidente Prudente/SP
por ser onde a maior quantidade de pesquisa foi desenvolvida. Além
disso, o curso de Pedagogia oferecido por essa institui¢io foi o que
teve mais aspectos investigados pelos pesquisadores cujos textos foram
localizados e selecionados.

Constato, ainda, que a formagao de professor para a Educacio
Infantil é uma preocupagio feminina, sendo que algumas
pesquisadoras se destacam pela produgao/orientagio sobre essa
tematica, a saber: Proft. Dr2. Eloisa Acires Candal Rocha, Dr2. Célia
Maria Guimaraes, Dr2. Fabiana Cristina Frigieri de Vitta, Dr.
Heloisa Helena Oliveira de Azevedo, Dr®. Marineide de Oliveira
Gomes, Dr*. Moema Helena Koche de Albuquerque Kiehn, Dr.
Rosangela Aparecida Galdi da Silva e Dr*. Suely Amaral Mello.

Em relagio a vinculag¢io de pesquisa académico-cientifica a
grupos/nicleos de pesquisa, os dados apresentados indicam que em
alguns casos as pesquisas nao foram desenvolvidas em ambito de
grupos de pesquisa, evidenciando que a formagao inicial do professor
para a Educagio Infantil (objeto de anilise dos pesquisadores) nio
decorre de problema conjunto de um grupo de investigadores. A

fragilidade de vinculo a grupos/nicleos de pesquisa é evidenciada por

https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/ programa/quantitativos/qua

ntitativoRegiao.xhtml. Acesso em: 15 abr. 2022.

124



meio do local (nos textos) onde tais indicagbes sio realizadas, em
muitos casos, essa informacio ou nao é mencionada, ou é indicada no
item “agradecimento”, em nota de rodapé de pdgina ou apenas no
resumo.

Em relagio a questao “Quais conclusoes sao possiveis a partir
dos dados apresentados sobre a produgao bibliogrifica brasileira
(2006-2019) quanto a formacao inicial de professoras e professores
para a Educacio Infantil em cursos de Pedagogia?”, é possivel
considerar, apesar dos variados aspectos de cursos de Pedagogia
brasileiros investigados pelos pesquisadores reunidos na revisio
bibliogrifica apresentada, que a quantidade de textos decorrentes
dessas investigacdes ainda ¢ insuficiente, sendo necessdrio ampliacio
desses dados de forma a conhecé-la em profundidade.

Isso posto, concluo que a formagio inicial de professoras e
professores para a Educagdo Infantil em curso de Pedagogia é um
campo de pesquisa em constitui¢do em decorréncia do interesse de
pesquisadoras brasileiras e da quantidade (ainda modesta) de anilises
sobre aspectos de cursos de Pedagogia oferecidos em instituicoes
publicas e privadas no pais. Além disso, a quantidade de publicagao
de livros e capitulos de livros sobre a temdtica em andlise também ¢é
modesta, indicando necessidade de ampliacio da divulgagio de
resultados de pesquisa académica (sintetizados em teses e dissertagoes)

para além dos limites académicos, ou seja, em livro, por exemplo.
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CAPITULO III

O QUE SABEMOS SOBRE FORMACAO INICIAL
DE PROFESSORAS E PROFESSORES PARA A
EDUCACAO INFANTIL, NO BRASIL?

Com objetivo de analisar a produgio bibliogrifica brasileira
sobre formagao inicial de professoras e professores para a Educacio
Infantil publicada/publicizada entre 2006 e 2019, apresento, neste
capitulo, resultados apresentados nos textos localizados e
selecionados.

Com base nos objetivos estabelecidos, dos 51 textos
selecionados para anilise, foi possivel elaborar sete eixos-temdticos de
investigagao, a saber: 1) “Produgio cientifica sobre formacao inicial
de professoras e professores para a Educagao Infantil”; 2) “Legislagao
sobre formagao inicial de professoras e professores para a Educacao
Infantil”; 3) “Organizagao curricular do curso de Pedagogia, com
énfase na formagdo inicial de professoras e professores para a
Educagao Infantil”; 4) “Espago da formagio de professoras e
professores para a Educagio Infantil em curso de Pedagogia”; 5)
“Estdgio na Educagio Infantil no curso de Pedagogia”; 6)
“Concepcoes dos graduandos em Pedagogia sobre Educacio
Infantil”; e 7) “Limites e contribuicoes do curso de Pedagogia a
formagao de professoras e professores para a Educagao Infantil”.

Evidentemente, essa é apenas uma possibilidade de
sistematizagio e discussio dos dados e foi realizada com base nos

objetivos estabelecidos pelos pesquisadores dos textos selecionados.
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Trata-se de classificagio levando em consideragao o principal objetivo
(objetivo geral) estabelecido a pesquisa, todavia, ao longo do texto, o
autor apresenta resultados que extrapolam tais objetivos, por isso um
mesmo autor ¢ indicado em mais de um eixo-temitico.
Neste capitulo, exclui da anilise os artigos de Febronio (2011)
e Drumond (2013; 2018) porque resultam de pesquisa para obtengao
do titulo de mestre, assim, optei por analisar as dissertacdes em
detrimento dos artigos delas decorrentes. Exclui, também, o artigo de
Mello (2014) porque seu contetido dialoga diretamente com o tema
em andlise (formagio inicial de professoras e professores para a
Educagao Infantil em perspectiva desenvolvente), assim, serd
abordado no préximo capitulo deste livro, pois indica uma proposta
efetiva/concreta de formacio inicial desenvolvente para esse professor.
Busco responder, ao longo deste capitulo, as seguintes

questoes norteadoras:

a) O que sabemos quanto a produgio cientifica sobre formagao

inicial de professoras e professores para a Educacao Infantil?

b) O que sabemos quanto a legislagao sobre formagao inicial de

professoras e professores para a Educagao Infantil?

c) O que sabemos sobre a organizagio curricular do curso de

Pedagogia, com énfase na formagio inicial de professoras e

professores para a Educagio Infantil?

d) O que sabemos sobre o espago da formagao de professoras e

professores para a Educagio Infantil no curso de Pedagogia?

e) O que sabemos sobre estdgio na Educagao Infantil no curso

de Pedagogia?

f) O que sabemos sobre as concep¢oes dos graduandos em

Pedagogia sobre Educacao Infantil?
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g) O que sabemos quanto aos limites e contribuigées do curso
de Pedagogia & formagio de professoras e professores para a
Educagao Infantil?

A organizagao dos tdpicos segue sequéncia logica de
exposi¢do: inicio apresentando o que os pesquisadores consideram
sobre a produgio cientifica da temdtica em andlise. Em seguida,
discorro sobre o aspecto legal dela, com destaque para as
consideragoes referentes as DCN-Pedagogia (BRASIL, 2006a), pois ¢
o documento legal mais analisado nessa produgio. A seguir, abordo
aspecto especifico do curso de Pedagogia, a organizagio curricular
como forma de compreender a formagao de professor para a Educacio
Infantil no 4mbito desse curso. Diretamente relacionado a tal
organizagio curricular estd o espago destinado, nesse curso, a essa
formacio, assim, busco, na sequéncia, compreender como ela foi
tratada entre 2006 ¢ 2019.

O tema que destaco, posteriormente, refere-se a disciplina
Estdgio na Educac¢ao Infantil, pois dentre as disciplinas referentes a
Educagao Infantil no curso de Pedagogia, o estdgio foi abordado por
vérios pesquisadores cujos textos selecionei para andlise por ser
considerada disciplina sintese entre aspectos tedricos e préticos.
Alguns pesquisadores buscaram compreender as concepgdes dos
graduandos quanto a formagao para a Educagio Infantil e esse é o
tema que abordo no tdpico subsequente aquele no qual destaco o
estagio.

Finalizo o capitulo destacando o que os autores dos textos
analisados consideram limites e contribuicoes do curso de Pedagogia

aos graduandos no que se refere a formagao para a Educagao Infantil.
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3.1 O que sabemos quanto a producio cientifica sobre formagio
inicial de professoras e professores para a Educacgio Infantil?

Em relacio ao eixo-temdtico “Producio cientifica sobre
formagao inicial de professoras e professores para a Educagao Infantil”
¢ possivel depreender, por meio da andlise do conteddo dos textos
selecionados, que, na década de 1990, houve ampliacio de pesquisas
brasileiras sobre a Educagao Infantil e, consequentemente, sobre a
formagao de seus profissionais, como afirmam Prado (2011), Almeida
(2016) e Peroza e Martins (2016):

Se fizermos uma visita aos artigos do GT-07 da ANPED, nas
décadas de 1990, podemos observar a importincia que passou a
ser dada a infincia, formagio do profissional dedicado a essa
etapa do ensino e aspectos como a necessidade da integracio
entre o cuidar e educar. A formagio inicial do professor, suas
necessidades formativas passaram a ser tratadas nas pesquisas
académicas no campo da educagio infantl. (PRADO, 2011, p.
406).

[...] por muitos anos, a formagdo do professor para atuagio na
infincia ndo ocupava um espago efetivo nas pautas do cendrio
educacional brasileiro. Porém, na década de 1990, pds
Constituigio de 1988 e Lei de Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional de 1996 — LDB 9394/96, tal formagao passou a ser
reconhecida. (ALMEIDA, 2016, p. 26).

Uma busca simples no site da Biblioteca Nacional de Teses e
Dissertacoes, comprova que as pesquisas referentes 3 educagio
infantil aumentaram consideravelmente apés a aprovagio da
LDBEN/96. A partir das palavras-chave ‘Educacao Infantil’, a
busca apresentou, em 1996, uma tese e uma dissertagdo. Jd em
2006, ano em que foi aprovada a Resolu¢io n°. 1 do CNE com

as Diretrizes para o Curso de Pedagogia, foram publicadas 12
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teses e 37 dissertagoes. Por fim, no ano de 2015 foram registradas
7 teses e 43 dissertagbes sobre a temdtica. (PEROZA;
MARTINS, 2016, p. 820).

As pesquisadoras identificaram que, apesar de ter aumentado
a producgao cientifica quanto A temdtica, ainda hd escassez de
pesquisas sobre a formagao do professor para atuar junto a Educacio
Infantil, o que caracteriza tais estudos como incipientes. Por meio das

citagdes a seguir, ¢ possivel evidenciar tal conclusao:

Os estudos realizados sobre a Pedagogia geralmente giram em
torno da identidade do curso, da formacgio dos professores e do
seu campo de estudo, ndo enfatizando a formacio do professor

de crianga pequena nesse curso. (MARTINS, 2007, p. 93).

[...] ainda sdo incipientes os estudos acerca das questdes que se
referem 2 docéncia na educagio infantil, principalmente, no
contexto dos cursos de Pedagogia como espaco de formacio
profissional do pedagogo e da pedagoga. (OLIVEIRA, 2007, p.
17).

No Brasil, hd menos estudos sobre a formacio de profissionais
para a infincia do que para criancas mais velhas, o que limita a
compreensio da relevincia da educagio para as criangas

pequenas. (KISHIMOTO, 2009, p. 47).

Notamos que poucos artigos trataram da formagio universitdria,
apesar de todos alegarem a necessidade dessa, posto que ¢é direito

conquistado e que auxilia na construgio de uma educagio de
qualidade. (PRADO, 2011, p. 59).

[...] ao realizar uma revisao bibliogréfica no site da Anped, nos

grupos de trabalho de Educacio de Criangas de 0 a 6 anos (GT
7) e no de Formagio de Professores (GT8), no perfodo de 2005
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22010 e apds selecionar para andlise alguns artigos voltados para
a presente temdtica, foi possivel perceber que a educagio infantil
e a formagio de seus professores ainda se encontra muito carente
em diversos aspectos, como: o perfil do professor que se deseja
formar; as representagdes que se tem sobre educagio infantil,
infincia e crianga; a desvalorizacdo social e profissional do
professor de educagio infantil; a pouca qualificagio do professor
para atuar nessa etapa da educagio, enfim, questdes voltadas para
a identidade desse professor, que sinalizam para a importincia de
uma formacio inicial que efetivamente contribua para a sua

valorizagio profissional. (MASSUCATO, 2012, p. 12).

[...] os estudos que discutem formagio de professores(as) nao tém
privilegiado a docéncia na Educagio Infantil, de modo que os(as)
professores(as) de criangas pequenas representam uma parcela do
magistério negligenciada nas pesquisas académicas que
investigam o trabalho docente. (DRUMOND, 2014, p. 09).

[...] a temdtica da formacao inicial em pedagogia com foco na

7

docéncia na Educacio Infantil ainda é um tema com pouca
circulagio nos periédicos da 4rea, o que fortalece o propésito da

pesquisa proposta. (COCO; VIEIRA; GIESEN, 2018, p. 75).

[...] escassez de referenciais tedricos brasileiros sobre os
conhecimentos especificos adequados ao professor de Educacio
Infantil e a sua profissionalidade docente. (SILVA, 2018, p.
192).

Ainda em relagao as pesquisas sobre formagao de professor
para a Educacio Infantil, Dalri (2007) e Oliveira, Silva e Guimaraes
(2015) afirmam que mais negligenciada ainda é a formagio do

professor para atuar em creche, pois:
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Entre as dreas identificadas como carentes de pesquisas incluem-
se diversas questdes relativas 2 educagio de zero a trés anos,

principalmente na formagio profissional. (DALRI, 2007, p. 10).

[...] o conjunto de pesquisas localizadas aponta que, embora os
cursos de Pedagogia apresentem a preocupagio de rever suas
propostas curriculares de modo a contemplar a Educacio
Infantil, a formagio continua restrita e parcial, desenvolvida de
um modo que o modelo escolar do Ensino Fundamental consiste
no pilar. Além disso, as poucas reflexdes e estudos sobre
Educacio Infantil existentes nos cursos de Pedagogia costumam
se restringir & pré-escola, apesar de a infincia de zero a trés anos
integrar a etapa da educa¢do infantil, no Brasil. (OLIVEIRA;
SILVA; GUIMARAES, 2015, p. 142).

Secanechia (2011) destaca sobre esse aspecto que:

A partir da revisdo da literatura a respeito dos estudos sociais
sobre a infincia, pode-se pressupor que, nos cursos de Pedagogia
(contexto especifico e temporalmente recortado), as criangas em
idade escolar obrigatdria tém sido priorizadas, relegando os bebés
e seu atendimento em creche & questdo de segunda ordem. Tais
consideragoes fomentam o debate acerca da posigio de
subalternidade atribuida aos bebés nas politicas publicas de

educagio e de cuidado contemporineas, bem como aos

professores que atuam na EI. (SECANECHIA, 2011, p. 29).

Paradoxalmente, Dalri (2007, p. 08) argumenta que “No
mundo académico, intensifica-se o interesse pela discussiao sobre a
funcio da creche no desenvolvimento das criancas e sobre a
necessidade de ver essa institui¢do nao apenas como um direito da
mae trabalhadora, mas também como um direito da crianga.”. Assim,
¢ possivel observar que apesar da assungao de que a creche contribui

para o desenvolvimento das criangas, pesquisas que evidenciem a
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formagao dos professores para atuar nessas institui¢oes ainda sio
poucas.

Apesar de insuficientes, nas pesquisas desenvolvidas pelos
pesquisadores, cujos textos selecionei para investigacio, evidenciam-
se expectativas depositadas nessa formagdo. Nos textos, os

pesquisadores afirmam que:

O perfil almejado para o professor é o daquele que planeja a

atividade pedagégica em um espago socializador, organizando-o,

mediando a aprendizagem social e sendo reflexivo. (PRADO,

2011, p. 61).

[...]

A seguir apresentamos, resumidamente, os pontos que

consideramos fundamentais, citados pelos artigos, no que se

refere ao perfil desse professor que deve ser reconhecido como
aquele que:

I E portador de direitos de formagio permanente, direitos de
melhores condicoes de saldrio, trabalhistas e que, por isso,
contribuem para uma educagio de qualidade;

] E mediador entre saberes e culturas (por meio das interagoes
e didlogos);

1 Reflete sobre sua prdtica, portanto, critico e reflexivo;

(1 Aprende a olhar para as criancas, observando-as; sobre suas
proprias prdticas; a valorizar o movimento do corpo; a
organizar ambientes seguros, criativos e alegres, pensados
para as criancas e suas especificidades; sobre multiplos
procedimentos em pesquisa e na sua prdtica. Com isso
aprende também a observar, aprendendo a pensar concepgodes
e valores e decidir as agdes mais adequadas;

(1 Privilegia as multiplas linguagens, opondo-se 4 tendéncia
rotinizadora, que pressupée a educagio escolar; devendo ser,
portanto, agoes livres de padronizacio ou priticas de

controle;

134



(1 Valoriza a brincadeira, conhece a constitui¢io da infincia e
suas linguagens;

[0 Conhece a histdria de atendimento e das conquistas por meio

das politicas publicas, por isso se valoriza como profissional e

nio mais como individuo com vocagio para cuidar de

criangas. (PRADO, 2011, p. 64-65).

[...] na categoria Formagdo dos proﬁ::z'onaz's, as vinte e oito
pesquisas encontram na formagio dos professores expectativas
para que a Educagio Infantil consiga enfrentar os desafios através
de um trabalho docente que respeite os direitos das criangas
pequenas. Essas investigagoes tratam de necessidades formativas,
experiéncias realizadas, solicitagio de revisao da formacio inicial,
transformacio das préticas cotidianas das creches e pré-escolas,
articulagio entre teoria e prética, e ainda, apontam sugestoes e
possibilidades para um trabalho formativo com os profissionais.

(SILVA, 2011, p. 100-101, grifo da autora).

As pesquisas na drea da Educacio Infantil consideram a
singularidade da docéncia com criangas pequenas e apontam a
necessidade de uma pedagogia que forme professores(as) para
atuar com criangas pequenas, que considere os saberes préprios
dessa etapa educacional. Portanto, discutir a formagio docente
para a Educagio Infantil implica problematizar os cursos de
formacao inicial de professores(as) de criangas pequenas e
analisar os saberes que tm sido produzidos nesses cursos, nas
disciplinas curriculares e nos estdgios. (DRUMOND, 2014, p.
22-23).

E possivel observar que as expectativas quanto a formacgao

desse professor recaem sobre um profissional que planeja, orienta,

organiza e medeia o processo educativo das criancas de forma

intencional e consciente, respeitando-as como cidada. Além disso, as

pesquisadoras citadas destacam que atuar junto as criangas da
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Educagao Infantil demanda postura pedagdgica singular, ou seja, com
especificidades diferentes a dos professores que atuam nos demais
segmentos educativos.

Diferentemente disso, Massucato (2012) apresenta a
dualidade quanto a representacao social desse profissional atualmente.

Por meio da pesquisa por ela empreendida, considera que:

[...] a maioria das dissertagbes por nés analisadas apresenta uma
representacio social do professor de educacio infantil ora como
daquele que prepara para os contetidos do ensino fundamental e
sao percebidos como professores escolarizantes, ora como
daqueles que possuem a fung¢io de cuidar e educar, bastante

difundida na drea. (MASSUCATO, 2012, p. 15).

Pautando-se nos resultados obtidos, a pesquisadora afirma

que:

[...] tornou-se visivel na revisio bibliogréfica, que a identidade
do professor de educagio infantil, enquanto configurando-se
como um processo de idas e vindas, construido socialmente,
ainda estd em elaboragio, necessitando, portanto, de mais
estudos que visem contribuir para o debate. (MASSUCATO,
2012, p. 17).

Assim, Massucato (2012) considera que as pesquisas sobre a
identidade do professor para a Educacio Infantil sdo insuficientes, o
que corrobora os dados apresentados em relagio a insuficiéncia de
pesquisas sobre a formagdo desse profissional de forma a atingir as
expectativas quanto a atuagio dele, como menciono acima.

Em relacio as tendéncias sobre formacio de professores para

a Educagao Infantil, Raupp e Arce (2009, p. 58) compreendem que:
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A tendéncia que vém se consolidando na formagio dos
professores traz alguns destaques, em especial, a secundarizacio
do conhecimento, a predominincia da epistemologia da prética,
o desenvolvimento das competéncias [..]. Trata-se da

perspectiva pragmadtica, cujo foco ¢ a racionalidade instrumental

[...].

Alicergadas em pressupostos da Pedagogia Histérico-Critica
(SAVIANI, 2006; 2012), Raupp e Arce (2009) afirmam que:

Na maioria do conjunto da produgio cientifica analisada,
identificamos a valorizagio da formagio pratica-reflexiva, dos
saberes das professoras, das trocas de experiéncias, das histérias de
vida que seguem a premissa da importincia da agdo ativa da
professora nesse processo, e, para isso, o conhecimento de que as
professoras se apropriaram fora da escola é valorizado e
proporcionado condi¢bes para que elas construam seu préprio
conhecimento no processo de formacio. (RAUPP; ARCE, 2009,
p. 60, grifos das autoras).

P ((f ~ 7, _ ﬂ . ))56
ara as autoras, a ormacao pratlca reriexiva

ou
“abordagem da formacio do professor reflexivo™’ ¢é referendada,

predominantemente, nos “[...] seguintes autores: Névoa, Perrenoud,

Schon, Zeichner e Tardif.” (RAUPP; ARCE, 2009, p. 60).

¢ Ao analisar o projeto politico pedagégico do curso de Pedagogia de um centro
universitdrio, localizado na cidade de Imperatriz/ZMA, Almada (2011) considera que também
“[...] as politicas educacionais manifestam-se nos principios que norteiam a formagao do
professor através das teorias da reflexividade e do aprender a aprender.” (ALMADA, 2011,
p. 05).

57 Para informagoes mais detalhadas sobre a génese do conceito de formagio do “professor
reflexivo” e sua introdugdo no Brasil, consultar o livro organizado por Pimenta e Ghedin

(2005), intitulado Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito.
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Raupp e Arce (2009, p. 62, grifo meu) consideram a

“abordagem do desenvolvimento de competéncias” limitadora:

[...] na medida em que compreende a educagio circunscrita a
preparacdo das professoras para a produgio social, ou seja,
insuficientes por perder de vista a educagio como preparagio
dessas profissionais para o desafio de questionar a produgio social
alienada.

Sdo os saberes proprios ocupando o lugar central na formagio
docente e implicando uma mudanca curricular na formacio
inicial e na esfera da pesquisa. Os trabalhos de pesquisa passam a
valorizar a investigacio dos saberes e, como decorréncia, sua
utilizacdao nos cursos de formagio de professoras de Educagio
Infantil. O problema colocado, nesse caso, nao é o fato de
investigar “os saberes”, mas o fato de investigi-los em si,
desarticulados das suas multiplas determinag¢des. A formacio
docente, articulada as pesquisas que seguem esse método de
ciéncia, centraliza os conhecimentos na empiria, no cotidiano em
si. O arcabougo tedrico desse profissional, nessas condigoes, serd

esvaziado para o desenvolvimento do trabalho docente.

Para as pesquisadoras, parte do problema da formagio de
professor para a Educagio Infantil recai sobre a investigagio da
aparéncia dos fenémenos e conhecimentos educativos, quando o
adequado seria compreender as multiplas determinacoes de tais

fendmenos, por isso:

As concepgoes de formagao propostas nas produgdes cientificas
analisadas limitam-se ao empirico, ao subjetivo que se manifesta
na experiéncia imediata, ou seja, é o aparente, aquilo que se
apresenta sob o campo da percepgio sensivel que nao alcanca o
concreto, as multiplas determinacées, constituintes do objeto de

trabalho dessas profissionais, que é a educagio das criangas de 0
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a 6 anos, que somente podem ser alcangadas pela mediagio do

abstrato. (RAUPP; ARCE, 2009, p. 81).

Ainda para Raupp e Arce (2009), as consequéncias de tal
q

formagao ¢ a compreensao da pratica como “fonte de conhecimento”

e o predominio de reflexao na e sobre a pritica em detrimento da

reflexao filoséfica, pois:

[...] a concep¢io de formagio reflexiva evidenciada nas
produgdes cientificas analisadas [...], que inclui os conceitos de
reflexio-na-acio e sobre-a-acio, o desenvolvimento de
competéncias/professor pesquisador, veicula a ideia da prdtica
como fonte de conhecimento, da predominincia da reflexao na
prética e sobre a prdtica, distinta de uma reflexo filoséfica que
tome a compreensio da realidade valendo-se de aportes tedricos
s6lidos universais. (RAUPP; ARCE, 2009, p. 72).

Assim, as autoras identificam premissas predominantes na

produgio cientifica analisada:

O cardter pragmdtico que predomina na maioria das produgoes
cientificas analisadas é evidenciado & medida que identificamos,
nessas producdes, a defesa das seguintes premissas: critica aos
conhecimentos tedricos, considerados afastados da prética,
incluindo nessa critica a aversio ao tradicional, aos
conhecimentos académicos; valorizagio da formacio nas creches
e nas pré-escolas, no contexto, incluindo nessa valorizacio a
predominéncia dos saberes da prética, das histérias de vida, das
narrativas, das interagdes, das trocas de experiéncias e da
constru¢io de conhecimentos/da competéncias com base na
prética. (RAUPP; ARCE, 2009, p. 82).

Outras duas premissas, presentes na maioria das produgoes

cientificas analisadas, vinculam-se ao idedrio neoliberal e ao
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pensamento pds-moderno. Uma delas ¢ intensa valorizacio da
subjetividade das educadoras e das professoras, por meio da
prioridade de suas representagées no seu processo de formagio.
Esta centralidade na subjetividade ou intersubjetividades, que
afirma que os resultados dependem do individuo, é um principio
central do idedrio neoliberal, que veicula a naturalizagio das
diferencas individuais. A outra premissa articula-se ao
pensamento pés-moderno na medida em que nega a existéncia
do conhecimento objetivo e universal, colocando em seu lugar
realidades construidas pelas educadoras que orientam suas agoes.

(RAUPP; ARCE, 2009, p. 83).

Nesse sentido, Raupp e Arce (2009, p. 83-84), por meio da
produgao cientifica localizada sobre a temdtica, evidenciam

movimento:

[...] que se pauta em uma epistemologia pragmdtica, e que se
identifica com o mesmo apontado por Moraes (2003)®
denominado pela autora de uma agenda pds-moderna. Tal
agenda coloca em desuso antigos paradigmas — os da chamada
racionalidade moderna e iluminista — veiculando em seu lugar
uma estrutura discursiva que se propée a explicar a realidade.
Para a agenda pds-moderna, nio hd sentido histérico para a
sociedade, portanto, nio hd passado nem futuro. Tudo se explica
pelo agora, pelo presente. Tal movimento tem sido duramente
criticado por meio de estudos, os quais constatam que o objetivo
dessa perspectiva pés-moderna ¢ eliminar do campo tedrico os
conceitos criticos que direcionam para a compreensio e para a
transformacdo dessa sociedade. Quando as contradigoes
aparecem, sdo tratadas como conflitos ou naturalizadas, ou seja,

ndo se discute suas origens.

58 MORAES, Maria Célia Marcondes de. Recuo da teoria. /n: MORAES, Maria Célia
Marcondes de (org.). Iluminismo as avessas: produgio de conhecimento e politicas de

formagcao. Rio de Janeiro, RJ: DP&A, 2003, p.151-167.
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Em sintese, as pesquisadoras afirmam os efeitos danosos do
predominio de tais tendéncias nas produgodes cientificas sobre
formagao de professor para Educagao Infantil por meio da assertiva

de que:

[...] é possivel afirmar que, a0 mesmo tempo em que as
professoras sio consideradas protagonistas, na maioria das
producdes em andlise, sio esvaziadas dos conhecimentos
emancipatdrios produzidos historicamente. A referéncia a teoria
¢ restrita ao ‘cotidiano em si’ da educacio das criangas de 0 a 6
anos, cujo significado se expressa na secundarizacio do
conhecimento na formagio e se objetiva na desintelectualizacio
das professoras de criancas de zero a seis anos. Sio constatagdes
que se evidenciam justamente em um periodo recente de
reconhecimento dessa profissio expressando uma esfera geradora
da precarizagao das professoras da Educagio Infantil. (RAUPP;
ARCE, 2009, p. 84).

Ainda em relagio as tendéncias quanto a formagio em
destaque, para Prado (2011, p. 87) “Podemos perceber os rumos que
a formacio inicial estd tomando quando se refere ao professor de
educagio infantil. Na busca das especificidades da infancia e oposigo
a0 pensamento moderno, acabam por se adaptarem ao que tem sido
chamada ‘agenda pés-moderna™. Como transcrevo anteriormente, a0
indicar os pontos que considera fundamentais em relagdo ao perfil do
professor para a Educagio Infantil, Prado (2011) indica esse como
um profissional que “Reflete sobre sua prdtica, portanto, critico e
reflexivo” (PRADO, 2011, p. 64).

Como ¢ possivel observar, embora Prado (2011) concorde

com Raupp e Arce (2009) quanto a critica a adaptagio da formacao
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do professor da Educagio Infantil a uma agenda “pdés-moderna”,

diferentemente delas, nio indica como problemdtica a concepgao
desse profissional como “critico-reflexivo”.

Afinal, “O que sabemos quanto a produgio cientifica sobre
formagao inicial de professoras e professores para a Educagao
Infantil?”. A partir do exposto, posso afirmar que houve, a partir da
década de 1990, aumento de pesquisas em relagao & Educagao Infantil
e formacio do professor para atuar nesse segmento, ainda que tal
aumento ndo seja suficiente para problematizar sobre todos os
aspectos inerentes a essa temdtica. Dentre essa produgdo adjetivada
pelos pesquisadores como exigua, a formagao do professor para atuar
em creche (ou seja, com criangas desde o nascimento até trés anos)
destaca-se, pois, as pesquisas sobre essa temdtica sio ainda mais
escassas do que as empreendidas sobre a formagao do professor para
atuar na “pré-escola”, ou seja, com criancas de quatro e cinco anos.

No que tange especificamente a formagao do profissional para
atuar na Educagao Infantil, constato que, nos textos selecionados para
andlise, indica-se que tal formagao possibilite que esse professor seja
capaz de planejar, orientar, organizar, mediar etc. o processo de
educacio das criancas desde o nascimento até os cinco anos de forma

intencional e consciente, compreendendo-as como cidadas

%% Segundo Della Fonte (2010, p. 41-42), “[...] a existéncia de uma agenda pés-moderna [...]
ao contrdrio do que se pode considerar, nio remete para uma doutrina homogénea em termos
de unidade conceitual. Nesse sentido, essa agenda nio se reduz ao que classicamente ficou
conhecido como pensamento pés-moderno: o pensamento de Lyotard e/ou a linhagem que
articula as ideias lyotardianas do final dos anos de 1970 &s mdximas de Baudrillard, na década
de 1990.

O termo em questdo inclui a perspectiva desses autores, mas nio se restringe a ela. Ele abarca
outras diferentes perspectivas (multiculturalismo, neopragmatismo, pds-estruturalismo,
construcionismo social etc.) que, apesar de suas diferencas (e aqui estd a dificuldade), sio

perpassadas por motivagdes e matrizes filosoficas convergentes e/ou aproximadas.”.

142



competentes. Assim, explicito que, ainda que se busque formacio
ampla desse professor a producio cientifica ainda nao ¢
suficientemente  orientadora das agoes pedagbgicas e das
especificidades de tais agdes.

Assim como Raupp e Arce (2009), considero que a tendéncia
predominante quanto a formagdo do professor da Educagao Infantil
nos textos analisados estd embasada na epistemologia da prdtica
sintetizada na teoria do “professor reflexivo”, a qual possibilita
compreender somente a aparéncia do fenémeno educativo em
detrimento de pressupostos filoséficos.

Isso posto, apesar dos avancos ocorridos nas tltimas décadas,
¢é possivel evidenciar a necessidade de pesquisas cientificas que
abordem a formagao de professor para a Educacio Infantil de forma
a construir uma realidade que atenda mais amplamente as demandas

decorrentes da atuagio junto as criangas pequenas.

3.2 O que sabemos quanto a legislagao sobre formacio inicial de
professoras e professores para a Educagio Infantil?

Gomes (2018a, p. 23-24), ao abordar aspectos relativos a
formagao inicial de professoras e professores para a Educagao Infantil,
alerta que “A organiza¢io diddtico-pedagédgica dos cursos de
Pedagogia nio [...] [é neutra, traduz] concep¢des e perfis do
profissional que se deseja formar (professor ou pedagogo).”, de forma
a nos convidar a refletir criticamente sobre tal formacao.

Por esse motivo, as conclusdes de Amaral (2011) em relacio a
trajetéria das politicas educacionais brasileiras quanto a formagio do

professor sdo preocupantes. Essa pesquisadora destaca que:
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As permanéncias mais significativas que observamos, ao revisitar
a trajetéria do processo de formacio de professores, foi a
descontinuidade das politicas educacionais, a minimizagio do
estado e o foco na quantidade e nio na qualidade dos processos
de formagio. O excessivo nimero de reformas educacionais,
especialmente no que concerne a formagio docente, nio
permitiu o estabelecimento de um programa consistente de
formacio de professores, capaz de atuar na drea de formagio
integral do aluno e do profissional da educacio. (AMARAL,
2011, p. 114).

Embora Amaral (2011) esteja se referindo a formagio do
professor de maneira ampla, as conclusoes a que chega quanto a falta
de um “programa consistente de formagio” cabem também ao
professor da Educacao Infantil, como destacam outros pesquisadores
cujos textos selecionei para anilise. Afinal, como lembram Coco,
Vieira e Giesen (2018, p. 70), “Anteriormente [as DCN-Pedagogia,
de 20006], a formagio inicial para atuacio na Educagio Infantil
também poderia se efetivar no curso de Pedagogia, todavia, em
habilitacdo especifica, cursada somente por alunos(as) que optassem
por tal formagio.”. Com isso, elas destacam que, somente apds essa
determinagao legal, a formagao inicial desse profissional passou a
integral obrigatoriamente as matrizes curriculares desses cursos, ainda
que de maneira nio satisfatéria.

Possivelmente em decorréncia disso, o documento mais
analisado pelos autores cujos textos selecionados para anilise ¢ a
Resolugio CNE/CP n°. 1, de 15 de maio de 2006 que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagao em
Pedagogia, licenciatura (BRASIL, 2006a).

Segundo alguns desses pesquisadores, esse documento

representa “avancos” decorrentes de “conquistas” quanto a profissio-
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nalidade docente do professor da Educacio Infantil por assegurar que

essa formagao inicial ocorra em nivel de graduacao.

A meu ver essa lei [BRASIL, 2016] representa uma conquista no
campo educacional, uma vez que ela assegura a formagio dos
professores de educagio infantil bem como dos professores do
ensino fundamental nas universidades e, a0 mesmo tempo,
institucionaliza uma prética que j4 vinha ocorrendo em algumas
unidades federais que oferecem conjuntamente a formagio para
o ensino fundamental e para a educagio infantil. (KIEHN, 2007,
p. 107).

Acreditamos que as DCNCP (2006) avangam, sobretudo, na
proposicio de encaminhamentos que podem superar essa
separagio no curso de graduagio em Pedagogia, quando

expressam que o trabalho pedagégico ¢ o fundamento da

formacio do pedagogo e pedagoga. (OLIVEIRA, 2007, p. 43).

Com a aprovagio das Diretrizes do Curso de Pedagogia, a
formacao de professores da Educacio Bésica para o trabalho com
criangas de 0 a 10 torna-se legalmente uma realidade nos cursos
de Pedagogia, jé que antes acontecia em uma ou outra
universidade. Embora, nio possamos afirmar que as Diretrizes
do Curso de Pedagogia apontam na direcao de uma Pedagogia
da Infancia, até porque nem nos pareceres e nem na resolugio,
essa expressdo aparece. No entanto, ¢ inegdvel que ao proporem
a formagio de um mesmo profissional para atuar nos dois niveis,
abriu-se o caminho para que os curriculos tenham como foco
uma Pedagogia da Infincia. (GONCALVES, 2014, p. 528).

[...] talvez possamos apontar que as DCN [Pedagogia] podem ser
vistas positivamente, por potencializar a formagio de um
professor da infincia, j4 que em um mesmo curso estd

preparando o professor da Educagio Infantil e dos anos iniciais,
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ou seja, um profissional que atuard com criangas de 0 a 12 anos

de idade. (GONCALVES, 2014, p. 530).

[...] ainda [que] persistam dificuldades na operacionalizagio das
DCNEIs, seja do ponto de vista dos sistemas seja da parte dos
profissionais, entendemos que o documento representa um
avanco no sentido de apresentar concepgoes de crianca e
educacio infantil, a partir dos recentes postulados da 4rea da
educagio, da sociologia e da psicologia. Também vale ressaltar
que este documento representa, de certo modo, o movimento de
resisténcia e de luta de estudiosos, professores e pesquisadores
contrdrios as politicas neoliberais.

Conjuntamente com a maior clareza da valorizagio dos processos
e profissionais envolvidos com as criancas pequenas, a
implementagio de um atendimento de qualidade as criancas
pequenas exige compromisso politico com o financiamento desse
nivel de ensino, condicoes de trabalho dignas aos professores e
maior aten¢io aos cursos de formacio para a docéncia na

educacao infantl. (NASCIMENTO; LIRA, 2017, p. 106).

Apesar dos avangos destacados, outros pesquisadores
evidenciam também os limites de tal formacio, caracterizada como

“generalizante”, “neoliberal” e “aligeirada”.

As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para os Cursos de
Pedagogia trouxeram uma perspectiva formativa generalizante,
pois sdo formados nesses cursos tanto o(a) professor(a) para a
educagio infantil e para os anos iniciais do ensino fundamental,
como o(a) gestor(a) educacional para atuar em ambientes
escolares e nio escolares, apresentando-se como uma formacio

por demais generalizante e dispersa. (GOMES, 2018a, p. 21).
[...] apesar de alguns avangos apontados nas DCNCP (2006) no

que diz respeito a uma nova estruturagio do curso de Pedagogia,

suas orientagdes para o exercicio da docéncia na educagio infantil
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ainda apresentam retrocessos. O primeiro deles diz respeito ao
nio reconhecimento das especificidades da educacio infantil,
enquanto primeira etapa da educac¢io bdsica e, por conseguinte,
a nio identificacao de sua organizagio interna [...] (OLIVEIRA,
2007, p. 49)°.

[...] antes da aprovagio das atuais Diretrizes Nacionais para o
curso de Pedagogia [DCN 01/2006], muitas Universidades
possufam cursos especificos para formagio de professores para
atuarem na Educac¢io Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Isso oportunizava uma maior abordagem das
especificidades de cada etapa, e no que tange ao foco deste
estudo, com relagio aos aspectos relacionados a4 Educagio
Infantil nos curriculos dos cursos de Pedagogia. Esse é o caso da
Universidade Federal do Rio Grande — FURG-, por exemplo,
que possufa um curso com habilitagio para a Educagio Infantil
e outro para os anos iniciais. (BONILHA, 2017, p. 85-86).

[...] constatou-se que as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
curso de Pedagogia-Licenciatura — mostram-se alinhadas ao
contexto social presente, caracterizado pela tendéncia neoliberal.
O dispositivo rompe com uma identidade j4 cristalizada de
pedagogo — cientista da educagio capaz de uma acio docente — e
nao constréi outra, uma vez que oscila entre a formagio do
licenciado que privilegia no caput da Resolugio CNE n. 1/06 ¢
a inser¢io da formagio do especialista no seu artigo 14.

(ALBUQUERQUE; HAAS; ARAUJO, 2013, p. 114).

[...] o aligeiramento e a precariedade da formagio para
professores de Educagio Infantil, no Curso de Pedagogia,

provocados pela Resolugio CNE/CP 1/2006, que instituiu as

® Como destaco, Oliveira (2007) considera que as DCN-Pedagogia (BRASIL, 2006)
contribuem para a defesa de que o trabalho pedagdgico ¢ fundamento da formacio do
pedagogo, ainda assim, nio desconsidera também os limites desse documento, como

podemos observar no contetdo desta citagio.
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Novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduagiao em Pedagogia, coadunam com a constitui¢do de um
curso que nio fornece os conhecimentos necessrios para que os
professores possam propor encaminhamentos adequados as
criancas pequenas. Com o Curso de Pedagogia organizado de
acordo com a Resolugao CNE/CP 1/2006, a qual determinou o
fim das Habilitagées para Educagio Infantil, e com o Magistério
em Nivel Médio, restou aos professores pouco tempo de estudo
para compreenderem como a crianca da faixa etdria atendida na
educacio infantil aprende, desenvolve-se e quais sao as atitudes e
agdes especificas que o profissional deveria apresentar frente a ela,
de modo a apoiar e acompanhar sua inser¢io no mundo cultural.

(OLIVEIRA; SILVA; GUIMARAES, 2015, p. 143).

Oliveira, Silva e Guimaraes (2015, p. 133) sdo ainda mais
enfdticas ao afirmarem que “[...] as decisdes tomadas na drea das
politicas publicas, como a Resolu¢io CNE/CP 1/2006, podem
colocar em risco o estabelecimento da profissionalidade docente, no
que refere & Educago Infantil, uma vez que nao ajuda na formacio
dos profissionais dessa etapa.” (OLIVEIRA; SILVA; GUIMARAES,
2015, p. 133).

Ainda em relacdo aos aspectos legais da formagiao desse
profissional, Nascimento (2015) destaca o contetido do artigo 62 da
LDBEN (BRASIL, 1996, grifo meu) no qual é determinado que:

A formagio de docentes para atuar na educagio bésica far-se-4
em nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida,
como formagio minima para o exercicio do magistério na
educagio infantl e nos cinco primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade

normal.®!

! Embora essa redagio tenha sido dada pela lei n°. 13.415, de 2017, ou seja, dois anos apés

a publicagao do texto de Nascimento (2015), as alteragoes realizadas nao alteram o contetddo
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Segundo Nascimento (2015), essa redacao “[...] indica que,
para atuar na educagao infantil, o profissional pode ter a formacio em
qualquer curso de licenciatura, sendo admitida a formagao em nivel
médio na modalidade normal.” (NASCIMENTO, 2015, p. 30, grifo
meu). Dentre os textos selecionados para andlise, apenas Nascimento
(2015) faz tal ressalva.

Para essa pesquisadora,

Em termos legais, existe a possibilidade de que a formacio de
professores para atuar na educagio bdsica ocorra em todas as
licenciaturas. Ao nao definir um curso especifico voltado para a
docéncia, em especial para a educagio infantil e os anos iniciais,
¢ possivel perceber a fragilidade na formagio do professor da
educagio bésica, o que demonstra uma visio de formacio

polivalente. NASCIMENTO, 2015, p. 31).

Assim, Nascimento (2015) conclui que “[...] as DCNP
[2006] explicitam que os conhecimentos para atuar na educagio
infantil deverao ser adquiridos nesse curso de licenciatura
[Pedagogia]. Contudo, a LDB possibilita que os egressos de outros

cursos de licenciatura também atuem na docéncia nas primeiras

etapas da educagio bésica.” (NASCIMENTO, 2015, p. 34).

das consideragoes empreendidas pela autora. Quando da andlise realizada, a redacio desse
artigo era como se segue: “Art. 62. A formagio de docentes para atuar na educacio bésica
far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagio plena, em universidades e
institutos superiores de educagao, admitida, como formagio minima para o exercicio do
magistério na educagio infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio na modalidade normal. (Redagio dada pela Lei n° 12.796, de
2013)” (BRASIL, 1996, grifo meu). O trecho em destaque é o que distingue a redacio
analisada por Nascimento (2017) ¢ a atual. Como se observa, a alteragio refere-se ao local de

formacao desses profissionais — universidades e institutos superiores de educagio.
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Em decorréncia do exposto, considero que as DCN-
Pedagogia (BRASIL, 2006a) devem ser consideradas a partir dos
avangos decorrentes de sua publicagio (como a afirmagio da
profissionalidade docente do professor da Educacio Infantil), ao
mesmo tempo em que sao evidenciados os seus limites no que se refere
ao aligeiramento e generalizacio dessa formagio segundo concepgoes
neoliberais. Além disso, é necessirio que na lei maior da educagio
nacional (BRASIL, 1996) fique explicito o curso que deverd formar o
professor para a Educagao Infantil de maneira que nao restem davidas

quanto ao locus de formacio desse profissional.

3.3 O que sabemos sobre a organizagio curricular do curso de
Pedagogia, com énfase na formagio inicial de professoras e
professores para a Educagio Infantil?

Nos textos selecionados para andlise, pude observar alteragio
quanto aos desafios localizados pelos pesquisadores logo apds a
publica¢io, em 2006, das DCN-Pedagogia (BRASIL, 2006a) no que
se refere a organizagao curricular dos cursos de Pedagogia, com énfase
na formagio de professor para a Educagao Infantil.

Em dissertacgio de mestrado publicizada em 2007, Kiehn
(2007) analisa 18 cursos de Pedagogia vinculados a 18 universidades

federais sobre os quais afirma que:

[...] somente 20,69% das metodologias especificas de ensino
demonstraram preocupagio em adequar, adaptar ou até mesmo
reinventar formas pragmdticas de abordar determinado
conhecimento disciplinar a ser trabalhado com as criangas
pequenas ou menores de sete anos de idade. Diferentemente do
que ocorre com respeito as metodologias especificas de ensino

geral - aquelas que nio tratam explicitamente da educagio
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infantl - que atingem um indice de 75,86%. Esse dado
quantitativo de alguma forma retrata as escolhas e prioridades
levantadas no momento da selecio de disciplinas bem como na
elaboracao de suas ementas. (KIEHN, 2007, p. 91).

Pelo contetido da citagdo acima, é notério que, um ano apds
a publicagio das DCN-Pedagogia (BRASIL, 2006a), por meio da
qual se determina que a formacio de professor para a Educacio
Infantil deve ocorrer em curso de Pedagogia, a organizagao curricular
desse ainda estava em elaborac¢ao. Nesse sentido, a critica de Kiehn
(2007) recai sobre a énfase na formacio do professor para os anos
iniciais do Ensino Fundamental em detrimento da formagao de

professor para a Educagao Infantil, pois:

Dos dezoito cursos analisados que oferecem curso de Pedagogia
com formacao para professores de educagio infantil, apenas dez
deles, o que equivale a uma representacio percentual de 55,56%,
contemplam em seu fluxograma disciplinar contetidos
correlacionados com os Fundamentos da Educacio Infantil.

(KIEHN, 2007, p. 94).

A pesquisadora considera que, apesar dessa constatagio, em
alguns cursos havia preocupacio quanto a incorporagées, “ainda que
nas entrelinhas”, relativas a4 especificidade do professor para a

Educacao Infantil.

Com a inten¢do de tratar da questdo levantada acima, cabe
destacar que alguns cursos de Pedagogia buscam incorporar,
ainda que nas entrelinhas, o discurso da especificidade da
docéncia na educacio infantl que difere dos demais niveis de
ensino e a importincia de conhecer as cem linguagens das
criancas na relacio de disciplinas jé existentes no fluxograma

curricular. Por esse motivo, os conhecimentos subjacentes as

151



interagoes sociais, a brincadeira, jogo, artes, enfim, as linguagens
expressivas que caracterizam as produgoes simbolicas das
criangas, por vezes, nio estdo indicadas na representacio
semAantica das disciplinas, mas estio presentes na formacio dos
professores de educagio infandil. (KIEHN, 2007, p. 100).

Assim, Kiehn (2007), em 2007, defende que haja alteragao

nos textos curriculares dos cursos de Pedagogia, pois era:

[...] necessdrio um movimento de inser¢io no campo disciplinar
de contetidos que contemplam a discussio sobre o processo de
constitui¢io da crianca, da infAncia e de sua educacio, sobretudo
sobre as implicagoes pedagdgicas que decorrem dessas reflexdes

para a formacio dos professores. (KIEHN, 2007, p. 81).

Oliveira (2007) também conclui, por meio de pesquisa
empreendida, que a organizagao curricular do curso de Pedagogia, em
2007, nao contribuia para a formagao do professor da Educacio

Infantil, uma vez que:

Pelas informagées encontradas ao longo da investigagio, vimos
que, da forma como estd organizado o projeto do curso de
Pedagogia®, ndo sio favorecidas as condigbes de formagio
necessarias para a construgio do sentido de docéncia na educagao
infantil na perspectiva da organizacio do trabalho pedagégico e
da gestdo educacional. Num curriculo constituido para formar
competéncias, este curso de Pedagogia proporciona o estudo de
contetidos da escola prescritos pelo curriculo oficial do ensino

fundamental como orientagio para o trabalho na educacio

2 Qliveira (2007, p. vi) nio indica, como ji4 mencionei, a qual universidade o curso
pesquisado estd vinculado, afirma apenas tratar-se de “[...] um curso de Pedagogia com
habilitagio em Educagio Infantil e Magistério do Ensino Fundamental nas Séries Iniciais de

uma universidade piblica em um dos estados do nordeste.”.
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infantl. As disciplinas de metodologia de ensino estao
consideradas como o espago de definicio do contetido da
formacio, cuja aplicabilidade se d4 na pré-escola, reconhecendo
a sala de aula como o lécus de exercicio da docéncia.

(OLIVEIRA, 2007, p. vi).

Almada (2011, p. 05) tece consideracoes semelhantes e

destaca:
[...] o curso [investigado]®® ndo tem uma concepgio definida de
crianca e educacio infantil, cujos conteddos contemplados nas
ementas das disciplinas voltadas para a educagio infantil levam a
adocio de préticas de escolarizacio pelos professores, filiando-se
mais com a formagio para o ensino fundamental do que com a

educacio infantil.

Possivelmente como decorréncia de tais constatagbes e das
determinagbes legais decorrentes da promulgagio das DCN-
Pedagogia (BRASIL, 2006a), houve alteragio na organizacio
curricular dos cursos de Pedagogia de forma que a Educacao Infantil
passou, progressivamente, a constar como obrigatdria no curriculo
desse curso®.

Em dissertagio de mestrado publicizada em 2010, Febronio
(2010) apresenta alguns resultados quanto a tentativas de alterar a
organizagio curricular dos cursos de Pedagogia, no que tange a

formacio para a Educacio Infantil e afirma que:

% Como explicito anteriormente, Almada (2011) refere-se a um curso de Pedagogia de um
centro universitdrio, localizado na cidade de Imperatriz/MA.

¢ Como lembra Gongalves (2014, p. 527), “[...] os cursos de Pedagogia, até a aprovagio das
suas Diretrizes Curriculares [2006], possufam habilitacdes e a formacio oferecida, na maioria
das universidades, priorizava o trabalho nos anos iniciais ¢ nem sempre era oportunizada a

formagdo em uma habilitagio para Educagio Infantil.”.
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Ao me voltar aos depoimentos dos sujeitos e aos curriculos das
universidades pesquisadas, dou-me conta de que os curriculos, a
cada ano, contemplam as teorias voltadas para a infincia,
tentando iniciar sua nova missio no sentido de qualificar mais o
profissional de Educa¢ao Infantil. (FEBRONIO, 2010, p. 44,

grifo meu).

Segundo a pesquisadora,

[...] a formacdo de professores de Educagio Infantil, ainda se
redefine nos Cursos de Pedagogia pesquisados®, pelo fato de ela,
por lei, ser uma medida consideravelmente nova.

Observei que nas universidades pesquisadas hd uma preocupagio
em redefinir mais e em base anual seus curriculos, incluindo
disciplinas voltadas para o conhecimento da infincia e sua
aprendizagem. E creio que com essa postura os cursos iniciam,
mesmo que a passos lentos, uma missio, a de qualificar a
formacgio profissional do professor de Educagio Infantil

(FEBRONIO, 2010, p. 118-119).

Albuquerque (2013) chega a conclusdes semelhantes a
Febronio (2010):

Podemos facilmente perceber no 4mbito das configuragoes do

terceiro e ultimo eixo® da estrutura curricular dos cursos de

% Febronio (2010) empreendeu pesquisa junto 3 Unidade Municipal Infantil “Leonor
Mendes de Barros”, 4 Unisantos (ambas localizadas na cidade de Santos/SP) e 4 Unisinos-
Sao Leopoldo/RS.

% Albuquerque (2013, p. 107-108) organiza os dados de pesquisa em trés eixos de andlise:
1) “Fundamentos gerais” (em substituigio ao tradicional “Fundamento teérico”); “Formagio
Pedagégica” (em substituicao a “Metodologias” e “Praticas”, “[...] num esforco de promover
a ruptura com a perspectiva pragmdtica da docéncia, buscando de forma contextualizada o
didlogo entre a teoria e prética, consubstancial & reflexio sobre os saberes e fazeres na
educa¢io”; e 3) “Criangas, Infancia e Educagio Infantil”, “[...] expressando a intengio de dar

relevo aos campos disciplinares cuja preocupagio estivesse voltada & educacio da infincia,
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Pedagogia analisados®’, denominado Criangas, Infincia e
Educacio Infantil, uma representacio bastante expressiva de um
conjunto disciplinar especifico que busca dar visibilidade aos
aspectos tedricos e metodoldgicos acerca da educagio da infancia,
compreendendo a relevincia desses estudos como permanente e
transversal ao curso de Pedagogia, que tem como énfase a
docéncia para a Educa¢io Infantl e para os Anos Iniciais do

Ensino Fundamental. (ALBUQUERQUE, 2013, p. 158).

Ao investigarem o curso de Pedagogia de trés instituicoes de
ensino (uma universidade confessional, uma universidade municipal
e uma universidade federal), Albuquerque, Haas e Aradjo (2013, p.
113) constatam que: “[...] uma caracteristica mostrou-se comum as
trés instituicoes: os dados evidenciam um processo de implantagao de
uma reforma que, sem estar concluido, jd revela aspectos que devem
ser mantidos e outros que exigem reformulagoes.”.

Por meio dessas afirmagoes, podemos perceber que, desde a
promulgacao das DCN-Pedagogia (BRASIL, 2006a), h4 iniciativas
que visam alterar a organizacao curricular dos cursos de Pedagogia de
tal forma a contemplar a formacio de professor para a Educacio
Infantil. Como decorréncia dessas alteragoes, as disciplinas referentes
a Educagdo Infantil foram incorporadas a semestres ao longo do
curso, e nao “relegadas” ao final deles, como ¢é possivel constar por

meio das citagoes seguintes:

Apuramos que, nos cursos de Pedagogia, as disciplinas relativas &

El nio mais estao relegadas ao final do curso, conforme

mais especificamente, & educagio das criancas que frequentam os espagos institucionais de
educagio infantil.”.
7 Albuquerque (2013) analisa 33 cursos de Pedagogia vinculados a universidades publicas

federais brasileira.
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assinalado por outros autores. Nas IES observadas®, verificamos
que as disciplinas referentes 4 EI sio oferecidas aos (as) alunos
(as) no terceiro semestre. (SECANECHIA, 2011, p. 126).

Os novos desenhos curriculares que se estabelecem no cendrio
nacional indicam um movimento de ruptura em relagio as
conjunturas anterjores. Circunstancialmente, podemos afirmar
uma nova ordem proviséria, uma vez que nos deparamos com a
presenca de diversas dreas de conhecimento cujo objeto de
preocupagio, ao longo de todo o curso, sdo as criancas e a

infincia, consolidando a insercao de teorizacoes sobre a infincia

na formacio docente. (ALBUQUERQUE, 2013, p. 133).

[...] hd 272 horas distribuidas em duas disciplinas que tratam
especificamente sobre a educacio infantil: Fundamentos da
Educacio Infantil no primeiro ano e Metodologia da Educagao
Infantil no segundo, ambas com carga hordria de 102 h/a. No
primeiro semestre do terceiro ano, um estdgio neste nivel de
ensino, com carga hordria de 68 horas, deve contemplar
atividades de planejamento e organizagio do trabalho em sala de
aula e mais 52 horas de atividades desenvolvidas entre observagio
e regéncia nos centros de educagio infantil do municipio.
Entretanto, nio fica claro que as demais disciplinas do curso de
Pedagogia tratem da especificidade do trabalho na educagio
infantil, embora nas ementas de algumas apontem de forma
abrangente as relagdes dentro da escola. (NASCIMENTO,
2015, p. 36).

[...] os contetidos sobre Educagio Infantil e as disciplinas de
Estdgio Curricular Supervisionado de Educacio Infantl T e IT e
de Formagao e A¢ao Docente: Prética de Ensino em Educacio
Infantil I e I concentram-se no 1° ano, 2° ano e 3° ano do curso

de Pedagogia da UEM. (PIRES, 2017, p. 39-40).

% Como indiquei, Secanechia (2011) analisou trés institui¢ées de ensino superior (cuja

identificacdo nio é apresentada) localizadas na cidade de Sao Paulo.
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Apesar dessa constatagio e concomitantemente ao enfrenta-
mento desse primeiro obstéculo (inserir explicitamente a formagao de
professor para a Educacao Infantil a um curso superior), tal formacao
enfrenta outro: possibilitar a veicula¢iao de conhecimentos referentes
a creche, pois essa formagao estd centrada, majoritariamente, na “pré-
escola”, compreendida, em alguns cursos, como toda a Educacio

Infantil. Como argumenta Oliveira (2007, p. 125):

Ainda que nio estejam diretamente expressos no projeto
pedagédgico em andlise, os termos creche e pré-escola quando
fazem referéncia 3 educagio infantl, pelo histérico de
funcionamento do curso e com base na sua légica curricular, a
Educagio Infantil estd sendo entendida como pré-escola, apesar
de o referido projeto mencionar uma tnica vez, na justificativa
curricular, que a formagio para a docéncia atenderd criangas de

zero a dez anos de idade. (OLIVEIRA, 2007, p. 125).

Também Melo (2014, p. 163) chega a conclusdes que

indicam énfase & “pré-escola” no curso abordado:

A partir dessas ementas das disciplinas que tratam da Educacio
Infaniil no curriculo do curso de Pedagogia do CAP/UERN ¢
possivel destacar que nesse curso de Pedagogia a crianga ¢ a
infincia sio temas que comegam a ocupar um espago, ainda que
restrito, pela ementa da disciplina Concepgoes e Préticas de
Educacio Infandil observamos que ela engloba um conjunto de
teorias a respeito da educagio das criancas de zero a cinco anos
de idade (histdrico, fundamentos, principais pensadores,
concepgdes de crianca e de infincia) — uma hipétese que pode
ser levantada ao analisarmos essas ementas ¢ de que pode [...]
[estar] sendo dada mais énfase a aspectos relacionados & pré-
escola, ou seja, estd priorizando a formagio de professores para
criancas de quatro a cinco anos de idade em detrimento as de 0

a 3 anos.
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Secanechia (2011) concorda com tais conclusoes:
« . A by
Observamos que os planos de ensino pouco se atém as

especificidades do bebé e ao seu atendimento em creche.”
(SECANECHIA, 2011, p. 100). Em outro ponto do texto, a

pesquisadora afirma ainda que:

Nos planos de ensino, as referéncias bibliogrificas m como
arcabouco uma variedade de produgées contemporineas dos
diferentes campos das Ciéncias Humanas voltados para os temas
infincia, criancas e EI. Porém, em sintese, a creche ¢
timidamente assinalada. E, concomitantemente, nio hd
nenhuma men¢ao aos bebés. Considerando os planos de ensino,
assim como as ementas, sinteses das propostas das IES e
balizadores das a¢des das professoras das IES, podemos assinalar
que esses instrumentais confirmam e fortalecem a invisibilidade
de criangas pequenas e da creche no curriculo do curso de
Pedagogia. (SECANECHIA, 2011, p. 119).

Corroborando as conclusdes a que chego ao abordar os
resultados de pesquisa quanto a legislagdo brasileira sobre a formacio
inicial de professor para a Educacio Infantil, por meio da andlise da
organizagio curricular de cursos de Pedagogia brasileiros os
pesquisadores, cujos textos selecionei para anilise, evidenciam que a
especificidade da docéncia na Educagio Infantil vem sendo
identificada nas matrizes curriculares de tais cursos. Em relagio a esse

aspecto, Albuquerque (2013) pondera que:

[...] hd um movimento de reconhecimento da especificidade da
docéncia na Educagio Infantl, uma vez que se consegue
evidenciar nas matrizes curriculares, especialmente no conjunto
disciplinar que compée o eixo Criangas, Infincia e sua Educagio,
perspectivas tedricas das diversas dreas de conhecimento cuja

pauta de discussiao consiste no reconhecimento das criangas
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destaca:

como  sujeitos de direitos na sua mais tenra idade.

(ALBUQUERQUIE, 2013, p. 165).

Drumond (2014, p. 72-73) chega a conclusdes semelhantes e

Com relagdo & drea de Educagio Infantil, o novo projeto do
curso® apresenta duas disciplinas que discutem especificamente
a Educacio Infantil: ‘Fundamentos e Metodologia do Trabalho
em Educacio Infantl’ e ‘Estdgio da Educagio Infantil (creche e
pré-escola)’ e uma disciplina que discute a infincia: “Infincia,
cultura e sociedade”. [...] Houve uma expansio no ndmero de
disciplinas e na carga hordria destinada 4 Educagio Infantil no
interior do curso de Pedagogia. A disciplina de estdgio na
Educagiao Infantil compreende 120 horas e as outras duas, 60
horas cada uma.

Desse modo, com o projeto pedagdgico (curricular) de 2007,
pode-se dizer que a Educagio Infantil vem se constituindo como
4rea de conhecimento no curso, com a ampliagio do nimero de
disciplinas e, principalmente, com o estdgio supervisionado na

Educacio Infantil, em creches e pré-escolas.

Apesar dessa conquista, os pesquisadores explicitam que a

carga hordria dos cursos de Pedagogia destinada a formagio do

professor de Educacio Infantil ainda é insuficiente. No caso analisado

por Drumond (2014), 0 aumento na carga hordria para aprendizagens

especificas de conteddos relativos a3 Educagio Infantil privilegia

aspectos metodoldgicos e praticos, sendo que os fundamentos dessa

educagio sao apenas parte da disciplina “Fundamentos e Metodologia

do Trabalho em Educagao Infantil” a ser cursada em apenas 60 horas.

Assim, a relagio teoria e prética fica fragilizada.

% Drumond (2014) se refere 4 reorganizacio curricular do curso de Pedagogia oferecido pela

Universidade Federal do Tocantins, campus de Miracema/TO.
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Ao analisar as “grades curriculares” de trés licenciaturas
(Histéria, Ciéncias Bioldgicas e Pedagogia), Nascimento (2015, p.
39) destaca, em relagio a organizagio curricular do curso de

Pedagogia:

[...] reconhecemos o curso como o ldcus principal da formacio
para atuar na educacdo infandl. Contudo, essa formacio
oferecida também carece de aprofundamentos que se refletem na
insuficiente carga hordria e no nimero de disciplinas atualmente
oferecido pelo curso. Faz-se necessdrio ampliar o leque de
disciplinas que tratem dos fundamentos e da organizagio do
trabalho pedagégico para atuar na educagio infantil.
Considerando que a partir das DCNP, instituidas em 2006, o
curso assume em nivel superior a formacio dos profissionais que
atuario na educagio infantil, as poucas disciplinas da grade
curricular demonstram um viés generalista com grande énfase
nos conhecimentos tedricos ao ndo aprofundar questoes

especificas para o atendimento da crianca pequena.

Stangherlim, Vercelli e Santos (2015, p. 33) chegam a
conclusoes semelhantes, assim adjetivam como “pequeno” o espago
dedicado a formagao de professor para a Educagio Infantil e

justificam:

[...] o que se constata na proposta curricular do curso e nos
depoimentos de discentes e docentes é que, entre as disciplinas
obrigatérias, hd apenas uma delas nomeada explicitamente
“Educacao Infantil”, com carga hordria de 90 horas, sendo que,
destas, 30 sdo para estdgio especifico em escolas de educacio
infantil, preferencialmente nas redes publicas de ensino. A baixa
oferta de disciplinas voltadas estritamente a esse nivel de ensino
no programa do curso investigado é apontada como um aspecto

que pouco contribui com a formagio das estudantes para o
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exercicio docente com as criancas pequenas [...].

(STANGHERLIM; VERCELLI; SANTOS, 2015, p. 32).

Também para Nascimento e Cavalcante (2017, p. 566), “[...]
verifica-se 0o nimero reduzido de disciplinas ofertadas nos cursos
presenciais que visam ao aperfeicoamento dos conhecimentos e das
habilidades do professor para o ensino de criangas nessa primeira
etapa da Educagdo Bésica.”.

Isso posto, constato que, apés a publicagido das DCN-
Pedagogia (BRASIL, 2006a), cada institui¢ao superior inseriu em sua
organizagao curricular disciplinas referentes 2 Educagao Infantil da
forma que considerou mais adequada. Nao hd coincidéncia entre as
formagées oferecidas no que se refere a carga hordria, disciplinas ou
mesmo contetidos estudados. Assim, Oliveira e Andrade (2017)

concluem:

[...] pudemos observar que a IES 3 possui uma maior quantidade
de disciplinas com o tema da educagio infantil, totalizando doze
disciplinas, sendo que na IES 5, identificamos somente uma
disciplina sobre esta questio [...]. Nas demais universidades,
encontramos uma varidncia de duas até seis disciplinas
envolvendo a educagio infantil. Este fato corrobora para uma
ideia de que cada universidade segue um entendimento
diferenciado quando se trata de disciplinas sobre a educagao
infantil. Também hd uma variincia da carga hordria destas
disciplinas, dado que a minima quantidade de horas ¢ de trinta,
e a maxima ¢é de setenta e cinco horas. (OLIVEIRA;
ANDRADE, 2017, p. 268, grifo meu).

Depreendo, pois, que, apds 2006, houve inser¢io de

disciplinas especificas relativas a Educagao Infantil nos cursos de

Pedagogia analisados, como nao poderia deixar de ser, haja vista as
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exigéncias decorrentes da publica¢io das DCN-Pedagogia (BRASIL,
2006a). Tal alteragdo, entretanto, caracteriza-se como conquista
parcial, pois nao contemplou adequadamente a formacao do professor
para atuar em creche (do nascimento até trés anos e onze meses),
enfatizando saberes relativos & “pré-escola” (quatro e cinco).

H4, ainda, outro problema a ser enfrentado: como
contemplar de maneira satisfatoria tal formagio diante de um
curriculo saturado? Como explicita Pires (2017, p. 39-40): “[...] as
disciplinas ofertadas sobre a Educacio Infantil ndo sao suficientes.
Porém [...], a estrutura curricular do curso j4 estd no limite de carga
horédria.”. Embora seja um problema complexo, precisa ser objeto de
andlise de pesquisas cientificas para que os resultados possam

contribuir com politicas pablicas que objetivem resolver esse dilema.

3.4 O que sabemos sobre o espaco da formagao de professoras e
professores para a Educagio Infantil no curso de Pedagogia?

A organizagao curricular explicitada no tépico anterior a este
indica o espaco reduzido que as disciplinas referentes 2 Educagio
Infantil ocupam nos cursos de Pedagogia analisados pelos
pesquisadores cujos textos selecionei para andlise. Tal fato indica que
essa formagio ocupa uma “posicio de segunda ordem” ou
“secundarizada” (KIEHN, 2007), ¢ “reduzida” (GOMES, 2018a) ou
“nao priorizada” (SILVA, 2018) comparativamente a formagao para
a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Kiehn (2007) analisou o curriculo de 45 universidades
federais, distribuidas entre as cinco regioes brasileiras. De acordo com

os resultados obtidos, a pesquisadora explicita que hd
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[...] trinta e oito institui¢des que oferecem o curso de Pedagogia.
Destas, dezenove ofertam aos egressos a habilitagio educagiao
infantil conjuntamente [cJom a formagio para as séries iniciais
do ensino fundamental e apenas duas universidades oferecem o
curso de Pedagogia somente com educagio infantil. De modo
geral, podemos afirmar, com base nesses dados apresentados, que
a formagdo para professores de educagio infantil permanece
numa posi¢do de segunda ordem, uma vez que a prioridade estd
na formagio para professores das series iniciais do ensino

fundamental. (KIEHN, 2007, p. 70).

Tais afirmagdes evidenciam a realidade brasileira no que tange
a formagao de professor para a Educagao Infantil antes da aprovacao
das DCN-Pedagogia (BRASIL, 2006a), a saber: a formagao por meio
de habilitagoes especificas e nao obrigatérias. Nesse momento
histérico, portanto, havia uma situacio conflitante: o habilitado em
Pedagogia estava apto a atuar como docente na Educagio Infantil sem
ter tido efetiva formagio para tal (assim como relato no texto
introdutério). Isso porque esse curso estava centrado na formagao do
professor para os anos iniciais do Ensino Fundamental, como
evidencia Kiehn (2007, p. 107):

[...] a formagido de base dos cursos de Pedagogia estd circunscrita
4 docéncia para as séries iniciais do ensino fundamental. Ocorre
que a formagio para professores de educagio infantil acontece de
forma secundarizada por meio da realizacio da habilitagio
especifica, geralmente num espaco de tempo reduzido com

disciplinas e contetidos restritos.

Serd que apdés a aprovagio desse documento (DCN-

Pedagogia) essa realidade foi alterada? Para Drumond (2014), que
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analisou o curso de Pedagogia da UFT, campus de Miracema/TO,

oito anos ap6s a aprovagao desse, nao, pois:

[...] com a insercdo da Educagio Infantil no curso de Pedagogia
da UFT/Miracema, que tradicionalmente nio formava docentes
para trabalhar com as criancas das creches e pré-escolas, esperava-
se que os conhecimentos especificos para a drea da Educacio
Infantil — conhecer mais sobre as criancas e sobre o educar e o
cuidar nas instituicoes de Educagio Infantil — fossem
intensamente debatidos por todos os envolvidos no processo de
reelaboragio do projeto do curso, com o objetivo de repensi-lo e
ponderar sobre a formagio de professores(as) de criancas de 0 a
6 e de 6 a 10 anos. Mas nio foi isso o que ocorreu e, como
resultado desse processo, foram incluidas apenas duas disciplinas
de Educagio Infantil no projeto do curso, sendo a maioria dos

A

componentes curriculares referentes a4 escola de Ensino

Fundamental. (DRUMOND, 2014, p. 02).

Em consonincia, ao analisar, também em 2014, o curso de

Pedagogia da UERN-Patu/RN, Melo (2014, p.161) conclui:

Embora o projeto apresente como objetivo do curso “formar
pedagogos para atuarem na docéncia da Educacio Infantil, dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, da Educacio de Jovens e
Adultos e na gestao dos processos educativos, em espagos
escolares e nio escolares que impliquem o trabalho pedagégico”.
(PPC CAP/UERN, 2008, p.29); e, propor uma formacio
tedrica, rigorosa e critica que possibilite a constituicdo da
autonomia do profissional da educacio, favorecendo, portanto,
o desenvolvimento da capacidade individual e coletiva de
assumir a docéncia com lucidez e responsabilidade ética e politica
constata-se que o curso em seu conjunto enfatiza mais o Ensino
Fundamental, tendo poucas disciplinas de discussio especificas

acerca da Educagio Infantil, as quais se resumem em apenas
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duas: Concepeodes e Préiticas de Educagio Infantil oferecida no
40 periodo do curso com carga hordria de 60h e Estdgio
Supervisionado em Educagio Infantil oferecido no 5° periodo
do curso com carga hordria de 150h - esse Estdgio é o de menor

carga hordria em relagio aos outros Estdgios que o curso oferece.

Para Nascimento (2015, p. 36-37),

[...] a marginalizacgio da educacio infantil nas politicas [...]
historicamente se reflete na organizacio dos cursos em que se
sobressai o enfoque para a atuagio no ensino fundamental.
Assim, a discussio em torno da formagio do profissional que ird
atender a crianga pequena nas institui¢oes de educagio infantil
ainda carece de aprofundamento nos debates. E importante rever
aspectos como carga hordria e propor que os assuntos
relacionados 4 educagio infantil estejam incorporados em todas
as disciplinas do curso de Pedagogia, considerando que, segundo

as DCNP, a docéncia é o foco principal do curso (Arts. 2 e 4).

Vargas, Gobbato e Barbosa (2018, p. 50) também consideram

que as:

[...] pesquisas sobre a formacio em Pedagogia mostram que as
disciplinas que tratam da Educagio Infantil ainda ocupam um
espaco periférico nos Projetos Pedagdgicos Curriculares, uma vez
que a maioria dos componentes curriculares tem como foco

privilegiado a escola no formato do Ensino Fundamental [...].

Assim, mais de uma década apéds a publicagao das DCN-
Pedagogia (BRASIL, 2006a) a realidade continuava a mesma, como
indica Silva (2018, p. 251), ao afirmar: “[...] o Curso de Pedagogia
da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia, Presidente Prudente, nio

prioriza a formagio do professor de Educacio Infantil [...]".
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Esse fato é corroborado pelos resultados de pesquisa

empreendida por Bonilha (2017, p. 96):

A partir do material de andlise que foi coletado, antecipo que foi
encontrado um nuimero que pode ser considerado pequeno de
referéncias a educacio das criangas de zero a trés anos diante das
quarenta e oito Universidades Federais que possuem curso de

Pedagogia e que foram pesquisadas.

A pesquisadora ressalva que:

Isso nio significa que nio tenham disciplinas que abordem as
especificidades do zero a trés, porém sio poucas as disciplinas que
tratam especialmente desta especificidade, a partir disso, nao
posso afirmar que hd uma invisibilidade referida a esta faixa
etdria, mas que a visibilidade ¢ ainda pequena. (BONILHA,
2017, p. 97).

Gomes (2018a, p. 18) quantifica quio poucas sio essas
disciplinas e constata que “[...] menos de 2% da carga hordria total
dos cursos [de Pedagogia do estado de Sao Paulo] é direcionada a

educagio infantil [...]”. Para a pesquisadora:

Aparentemente, a evolugio do campo da educagio infantil ainda
nao foi apropriada pelos docentes dos cursos de Pedagogia,
podendo tratar-se de uma compreensio como formagio menor,
com valorizagio inferior, se comparada aos conhecimentos
relativos aos anos iniciais do ensino fundamental com estrutura
disciplinar. Das 144 IES examinadas, 22 nio oferecem nenhuma
disciplina com ao menos um titulo que remeta diretamente ao
campo da educacio infantil. Nas demais 122 IES h4 disciplinas
oferecidas nessa 4drea, com denominacées variadas.

Considerando o perfil do egresso dos cursos de Pedagogia,
parece-nos que a formagido para a educagio infantil ¢ reduzida,

se comparada 4 formacio do professor para os anos iniciais do
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ensino fundamental, também objeto da formagao nesses Cursos.

(GOMES, 20184, p. 19).

Gomes (2018a) destaca também o lugar ocupado pelos
estudos referentes aos bebés, que é ainda mais reduzido do que os

referentes a “pré-escola” (como discuto no tépico anterior a este).

Observamos uma tendéncia marcante nas matrizes curriculares
dos cursos analisados com relagio 2 reprodugio de dreas
sedimentadas do ensino fundamental, que se organizam em
torno de grandes dreas de conhecimento (exemplo: Lingua
Portuguesa, por vezes, denominado de outras Formas:
Linguagem, Alfabetizacio e Letramento etc.; Matemdtica/Pensa-
mento Matemdtico, entre outras denominacdes), mas também
observamos IES (em menor niimero) que organizam o curriculo
para tratar da especificidade e da natureza da educacio infantil,
com disciplinas ligadas a Literatura Infantil ou Infanto-Juvenil e
disciplinas que trazem a perspectiva do movimento, do trabalho
com o corpo da crianga, da ludicidade, dos jogos e brincadeiras,
além de outras disciplinas tais como Politicas publicas para a
infincia, Histéria da Infincia, entre outras. Poucas IES
pesquisadas apresentam disciplinas voltadas aos temas da satide e
nutri¢io da crianca, se considerarmos esse um saber importante
— que se constréi na interface com os servigos da drea da Saude,
na relagio entre educacio e satide nos cursos de Pedagogia,
sobretudo os saberes relacionados ao desenvolvimento dos bebés.

(GOMES, 2018a, p. 20).

O lugar da creche na formagao do professor da Educacao
Infantil é preocupagao também de Lizardo (2017, p. 85) que
considera: “[...] pode-se concluir que a formagao inicial do professor
de creche é caracterizada por poucos contetddos voltados [...] [as]

fungoes que os docentes exercem no seu cotidiano.”.
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Apesar dessas inquietantes constatagoes, considero necessrio

destacar a ressalva feita por Vargas, Gobbato e Barbosa (2018, p. 57):

Um semestre que se caracteriza por quatro meses de
estudo, numa carga hordria de 4 horas semanais, uma

semana de observagio e uma semana de prética é pouco tempo
para dar conta de toda a complexidade que envolve o trabalho
docente com as criancas de 0 a 3 anos. Entretanto, a validade
oferecida por esse processo, que acontece no estar junto, na
convivéncia com as criangas, os professores e o cotidiano da
institui¢do de Educacio Infandil, é de suma importincia na

formacio inicial para a docéncia.

Cabe, também, ressaltar a compreensao de Secanechia (2011)
quanto a “invisibilidade” da Educa¢ao Infantil nos cursos de

Pedagogia:

A invisibilidade da crianca pequena, no curso de Pedagogia, pode
ser interpretada como uma estratégia de operagio da ideologia,
pois as IES (ao promoverem a formagcao inicial de professores que
serdo habilitados para educar e cuidar de criangas pequenas)
comprovam a dissimula¢io que tem obnubilado relagées de
dominacio de idade no cendrio educacional brasileiro.

(SECANECHIA, 2011, p. 127).
Conforme Bonilha (2017, p. 87):

[...] talvez, o pequeno nimero de disciplinas direcionadas para a
Educagio Infantil encontrado nos curriculos dos cursos
pesquisados, tenha relacio com a quantidade de 4reas de atuagao
que a formacio precisa dar conta, instituindo saberes e os modos
de ser pedagogo. Podemos dizer, entdo, que a pequena

visibilidade da Educagio Infantil ¢ efeito da Pedagogia
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Generalista, que ¢é efeito do papel salvacionista atribuido 2

educacio, 2 escola e ao professor.

Dentre as evidéncias quanto 2 falta de seriedade com que a
formacio de professor para a Educagio Infantil vem sendo desenvol-
vida nos cursos de Pedagogia brasileiros, Bonilha (2017) ressalta o
papel das universidades publicas e dos grupos de pesquisa no que

tange as possibilidades de alterar tal realidade.

Observando o que foi descrito, pude notar que a regiao Sul foi a
que mais demonstrou disciplinas com direcionamento para
Educagio Infantil, sendo [que] o nimero mdximo de disciplinas
encontradas foi de oito. Percebi também, que o estado do Rio
Grande do Sul, foi o que mais apresentou disciplinas com esta
especificidade, sendo este contabilizado em 22 disciplinas.

No que diz respeito a regido Sul gostaria de ressaltar um aspecto.
Nesta regido, encontramos em vérias Universidades a existéncia
de grupos de pesquisa referentes 3 Educagio Infantl. Como
exemplo, podemos citar os grupos de pesquisa de algumas destas
Universidades, como o Nucleo de Estudos e Pesquisas da
Educagio na Pequena Infincia — NUPEIN, da Universidade
Federal de Santa Catarina — UFSC; o Grupo de Estudos em
Educacio Infantil e InfAncias — GEIN, da Universidade Federal
do Rio Grande do Sul — UFRGS; o Nucleo de Estudo e Pesquisa
em Educacio da Infancia — NEPE, da Universidade Federal do
Rio Grande — FURG; o Nucleo de Estudos e Pesquisa em
Infancia e Educagao Infantil — NEPIE, da Universidade Federal
do Parand — UFPR. Estes sdo alguns dos grupos de pesquisa das
Universidades Federais da Regido Sul, que pesquisam temdticas
relacionadas 4 infincia e 4 Educagio Infantil. Tendo em vista que
estes grupos de pesquisa estido consolidados hd muitos anos nas
Universidades, t¢m desenvolvido muitos estudos acerca da
educagio da infincia e da formacio de professores. Nesse

sentido, podemos inferir que a existéncia e atuagio destes grupos

169



de pesquisa pode ser um elemento relevante na presenca da
Educacio Infantil nos curriculos dos cursos de Pedagogia desta

regido. (BONILHA, 2017, p. 83-84).

Pelo exposto, a resposta A questdo introdutéria — “O que
sabemos sobre o espago da formagdo de professor para a Educacio
Infantil no curso de Pedagogia?” — ampara-se nas consideracoes
anteriores, evidenciando-se no modo como essa formacio vem sendo
negligenciada em beneficio da formacio do professor para os anos
iniciais do Ensino Fundamental. Tal fato é expresso na quantidade
reduzida de disciplinas sobre temdticas relativas 2 Educagao Infantil,
consubstanciada em carga hordria infima. Duas alternativas, dentre
outras, podem caracterizar-se como superagio para essa realidade:
maci¢o investimento nas universidades publicas como forma de
atender, com qualidade, quantidade cada vez maior de estudantes e
ampliagdo e consolidagio de grupos de pesquisa sobre as temdticas
educacionais, especialmente a que é objeto de anilise neste texto

(formagio de professor para a Educagao Infantil.

3.5 O que sabemos sobre estigio na Educagio Infantil no curso de
Pedagogia?

Apesar das limitantes condigoes referentes a formagao inicial
de professoras e professores para a Educagao Infantil no curso de
Pedagogia destacadas anteriormente, nos textos selecionados para
andlise, a disciplina de Estdgio ¢ indicada como uma possibilidade
efetiva de contribuicio a essa formacio.

Para Drumond (2014, p. 23), “[...] as disciplinas curriculares
e os estdgios sio entendidos como complexos mecanismos de

formagao inicial. O estdgio, além de designar uma fase de formagao
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profissional, no caso da formagao de professores, representa um
importante momento de estudo e reflexao.”.

Esse momento crucial do processo preparatério inicial do
professor para a Educagio Infantl é caracterizado por Vargas,
Gobbato e Barbosa (2018) como “dialético” por possibilitar

articulagao entre teoria e prédtica. Segundo as pesquisadoras:

O estdgio é compreendido, entdo, como um contexto formador
dialético entre teoria e prética, principalmente na Educacio
Infantil, na qual nio se pode imaginar a educagio de uma
crianga pequena separando agdo e intencionalidade
pedagégica. Com isso, o estdgio, torna-se condigio para
promover o saber e o fazer sobre a educacio das criangas

pequenas. (VARGAS; GOBBATO; BARBOSA, 2018, p. 63).

A inser¢io da disciplina Estdgio na Educagio Infantil como
elemento obrigatério, apés 2006, nos curriculos dos cursos de
Pedagogia possibilitou que os graduandos se aproximassem de
temdticas especificas a educacio dos bebés e das criancas pequenas.
Assim, Albuquerque (2013) identificou o que definiu como “novo

olhar” sobre a pratica pedagdgica. De acordo com essa pesquisadora,

Pela leitura das ementas das disciplinas que tratam dos estdgios
na Educaciao Infantil foi possivel identificar a constru¢ao e a
consolidagio de um novo olhar sobre a pritica pedagégica que
busca romper com o entendimento de que o campo de estdgio
tem como finalidade formativa a aplica¢io dos conhecimentos
de cunho metodoldgico, aprendidos nas instituicoes de
educagio superior que oferecem o curso de Pedagogia.

(ALBUQUERQUIE, 2013, p. 143).

Pires (2017, p. 43) considera o estigio como:
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[...] uma das maneiras de garantir que contetidos especificos
das disciplinas de formagio interajam com os contetidos
pedagégicos, dando, assim, significado & docéncia. Com o
estigio, esses futuros professores adotario’® um olhar de

educador em relagdo as questoes do exercicio da profissdo.

Esse ¢ um avango considerdvel, pois possibilita a inser¢ao de
conhecimentos especificos sobre a docéncia na Educagao Infantil,
podendo suscitar apropriagdes indispensdveis 4 atuagio junto as
criangas pequenas. Em relagao a isso, Drumond (2014, p. 04) faz a

seguinte ressalva:

A obrigatoriedade do estdgio na Educagio Infantil evidenciou a
necessidade da construgio de referéncias para fundamentar a
docéncia com criangas pequenas. Os conhecimentos advindos da
did4tica e das metodologias de ensino, que geralmente subsidiam
a disciplina de estdgio no Ensino Fundamental, no se mostram
totalmente adequados para a Educacio Infantil, uma vez que o(a)

professor(a) de criangas pequenas nao ministra aulas.

Vargas, Gobbato e Barbosa (2018, p. 62) corroboram tal

argumento ao afirmarem:

A obrigatoriedade do estdgio na Educa¢io Infantil — mesmo as
pequenas prdticas de ensino — evidenciou a necessidade da
construgio de referéncias para fundamentar a docéncia com
bebés e criancas bem pequenas. Os conhecimentos advindos da
did4tica e das metodologias de ensino, que geralmente subsidiam
a disciplina de estdgio no Ensino Fundamental, estdo focados em

temdticas como o planejamento de aulas, a elaboragio de

7% Como os resultados do processo educativo sio sempre uma possibilidade, considero que
seria mais prudente afirmar que por meio do desenvolvimento das tarefas inerentes ao estdgio

os futuros professores podem adotar olhar de educador.
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projetos de ensino, os relatérios de estdgio, a observagio, a

regéncia, entre outros.

Para superarmos essa dificuldade, ¢ necessirio o
desenvolvimento de outras pesquisas académico-cientificas de forma
a investigar a realidade dessa formacio e propor alternativas ao
alargamento dos limites atuais. Para Oliveira (2016, p. 23), “[...] hd
pouca investigacao sobre o estdgio na formacio do professor de
Educacao Infantil.”.

Além dessa dificuldade, os pesquisadores constatam infima
carga hordria reservada a disciplina Estdgio na Educacao Infantil nos
cursos de Pedagogia. Nesse sentido, Drumond (2014, p. 188)

explicita:

Na docéncia e na pesquisa de estdgio de Educacio Infantil,
percebo que o estdgio em um dnico semestre, como ocorre no
curso de Pedagogia da UFT/Miracema, nio ¢ suficiente para
realizar um trabalho que atenda as necessidades formativas do
futuro(a) professor(a) de Educagio Infantil. O estdgio deveria ser
realizado em um periodo maior [...], desde o inicio do curso, de
modo que a pritica e a teoria, articuladas, possibilitem
experiéncias de docéncia e uma sélida formagio tedrica aos

futuros pedagogos(as).

Em acréscimo, Vargas, Gobbato e Barbosa (2018, p. 59)

endossam:

[...] consideramos que o periodo de estdgio [...] era muito
curto para que esse exercicio fosse feito pelas estagidrias. O
estdgio com criangas pequenas precisa de mais tempo para
permitir observacdo, criagio de vinculos e processos de

documentacio das acoes das criangas.
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Outro problema a ser enfrentado (e superado) em relagdo ao
estdgio referente 3 Educagao Infantil refere-se a articulagao (ou falta
dela) entre aspectos teéricos e priticos. Como destaca Febronio

(2010, p. 115):

[...] os estdgios, do modo pelo qual se configuram nos cursos de
formacio inicial pesquisados, pouco articulam a teoria com a
prética, e essa falta de articulagdo tem concorrido para que os
cursos de formagio de professores da Educacio Infantl nio
constituam uma contribuigio significativa para a formacio

critica e investigativa dos seus alunos.

Quanto a priticas pedagdgicas descentralizadas do contexto

educacional, Albuquerque (2013, p. 145) destaca:

Mesmo que a grande maioria das disciplinas, por meio de suas
ementas, indique um movimento de constru¢io e consolidagio
de um novo olhar sobre a pritica pedagdgica e sobre o estdgio,
temos conhecimento, no que se refere as ementas, que a
permanéncia de algumas priticas pedagdgicas e de estdgio tém
como fundamento sua aplicabilidade descentralizada do

contexto educacional em que se encontram.

Ainda que enfrentemos desafios referentes a construgio de
referéncias cientificas que subsidiem a atua¢io com as criangas
pequenas, assim como infima carga hordria destinada aos estdgios e
desarticulagio entre aspectos tedricos e praticos, Drumond (2014)

apresenta possibilidades para superacio de tais condigdes limitantes.

Os conhecimentos produzidos no campo da Educacio Infantil,
ainda pouco conhecidos e divulgados nos cursos de Pedagogia,
podem trazer contribui¢bes para a formagio de professores(as)

das criancas pequenas e, também, das criangas maiores. Nesse
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processo de construgio de conhecimentos sobre as criangas
pequenas, os estigios de Educacio Infantl também sio
repensados, numa perspectiva que contemple a especificidade da
docéncia na Educacio Infantil. E, nesse movimento, outras
abordagens metodoldgicas estao sendo propostas nos estdgios. A
observacio nos espagos das creches e das pré-escolas, por um
periodo de tempo prolongado e continuo nos estdgios, mostrou-
se como uma ferramenta que favorece a formagio e a pesquisa,
trazendo inovagbes e maior consisténcia para a prética

pedagdgica na Educagio Infantil. (DRUMOND, 2014, p. 168).

Também Melo (2014) compreende o estdgio supervisionado
como momento relevante da formagdo inicial de professoras e

professores para a Educacao Infantil:

[...] com seu processo/atividades/interagoes/mediacoes suscita
um conjunto de saberes, ideias, valores, crengas, conhecimentos,
modos de comportamento, visdes de mundo, novas posicoes e
identidades — cria novas modalidades de pensamento, apesar de
ater-se aos conceitos jd formados e internalizados nos estudos
tedricos, na pratica os Estagidrios participes da pesquisa buscam
aproximé-los entre si, (re)significd-los — enlaces situacionais, ou
seja, da realidade prética do contexto de Estdgio, e cientificos
provoca modificagoes no modo de pensar dos graduando e isso
s6 é possivel através da media¢ao vivenciada por meio do préprio
contexto da Educacio Infantil, do Professor Colaborador, do

Professor Supervisor, das criancas e dos préprios colegas

graduandos. (MELO, 2014, p. 290).
Como Melo (2014), Pires (2017, p. 43) também conclui que:

Diante disso, acreditamos que o estdgio supervisionado ¢ uma
das maneiras de garantir que contetddos especificos das

disciplinas de formagio interajam com os contetdos
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pedagégicos, dando, assim, significado 2 docéncia. Com o
estdgio, esses futuros professores adotarao um olhar de educador

em relagio as questoes do exercicio da profissio.

Considero que, apesar das limita¢oes destacadas, a disciplina
Estdgio na Educagio Infantil contribui & formagio do professor que
atuard em creche e “pré-escola”, pois possibilita ampliagio de
concepeodes diddtico-pedagdgicas por meio da necessdria articulagao
entre aspectos tedricos e priticos. Para que tais contribui¢des sejam
efetivadas é necessdrio que haja tempo suficiente para aprendizagens,
o que demanda amplia¢ao de carga hordria referente a essa disciplina.
Como apresento anteriormente, entretanto, o curriculo do curso de
Pedagogia estd saturado, pois estd destinado a formacao do docente
(da Educa¢io Infantil, do Ensino Fundamental — regular e da
Educagao de jovens e adultos — e de matérias pedagdgicas em cursos
de Ensino Médio — modalidade normal), do gestor e do pesquisador.
Parece-me estarmos diante de um dilema cuja solugio demanda
maiores investigagoes por meio das quais se possa vislumbrar solucoes

plausiveis para esse problema.

3.6 O que sabemos sobre as concepgoes dos graduandos em
Pedagogia sobre Educagao Infantil?

Com a palavra, os graduandos. Alguns pesquisadores de textos
selecionados para andlise abordam a concep¢io de graduandos em
Pedagogia quanto a diferentes aspectos da docéncia na Educagio
Infantil.

Mais da metade dos alunos do curso de Pedagogia
participantes da pesquisa de Favoretto (2013) atuava junto a criancas
pequenas, em decorréncia de formagio anterior em curso de

magistério — formagao em nivel médio, modalidade Normal.
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“Verificou-se que dos 222 participantes da pesquisa, 141 (65%) jd
atuam em contextos escolares (creches, pré-escolas e anos iniciais do
Ensino Fundamental).” (FAVORETTO, 2013, p. 83).

Ao longo dos anos, essa realidade revela transformagoes,
conforme indicam Vargas, Gobbato e Barbosa (2018). De acordo
com as autoras, apenas uma pequena parte dos alunos dos cursos que
investigaram atuava como “auxiliar de turma” enquanto ainda eram

graduandos.

Nos contextos investigados, alguns estudantes de Pedagogia jé
atuam em escolas como auxiliares de turma, mas a maioria ainda
nao. Os alunos se referem a falta de experiéncia com bebés e
criancas bem pequenas [...] indicando o cardter desafiador, a
inseguranca, a referéncia ao termo superar-se, bem como a ideia
de que se caracteriza como vivéncia singular, reconhecida como
importante experiéncia no processo formativo. (VARGAS;

GOBBATO; BARBOSA, 2018, p. 53).

Febronio (2010) constatou que tais insegurangas docentes sao
mitigadas pela formagdo anterior & Pedagogia, ocorrida em nivel
médio. Os resultados revelam graduandos argumentando que a
formagao em nivel médio, modalidade Normal (magistério) oferece
preparo mais adequado a docéncia do que a oferecida em nivel

superior (Pedagogia).

De acordo com os depoimentos dos sujeitos dessa pesquisa,
verifica-se que as alunas que fizeram o Curso de Magistério
receberam orientagbes mais precisas, até porque vivenciaram o
contexto em que atuam e se entrosaram nele, portanto, passaram
por uma maturidade em relacdo 4 pritica pedagdgica. Dessa
forma, elas buscam no Curso de Pedagogia um suporte teérico

para as préticas cotidianas de sala de aula. As alunas que, por sua
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vez, nio fizeram o Curso de Magistério sentem falta de receber
orientagoes prdticas para a docéncia, ou seja, elas nio se
envolveram com os contetidos e a pritica na 4rea. Desse modo,
temos alunas no curso com quadro escolar diferenciado e, em
conseqiiéncia disso, com objetivos diferentes para a sua
formacao; mas nos dois casos elas insistem em dizer que o Curso
de Pedagogia nio as habilita para ensinar. (FEBRONIO, 2010,
p- 92-93).

Dentre as decorréncias dessa afirmacio, os pesquisadores
indicam falta de adequada compreensao por parte de alguns
graduandos, quanto as especificidades da docéncia na Educacio
Infantil. Em acréscimo, para Oliveira (2007, p. 228), as licenciandas
“[...] atribuiram 2 identidade do profissional da educa¢io infantil a
competéncia de saber ensinar as criancas a ler e escrever, cuja
denominagio foi caracterizada de professor de qualidade.”. Como se
pode observar, essa constatagio vem de encontro as atribuicoes
docentes do professor atuante na Educagio Infantil, cabendo a ele
possibilitar a inser¢ao da crianga no mundo da cultura letrada e sem
sistematizar aspectos técnicos da leitura e da escrita.

Ao investigar a compreensao de graduando de Pedagogia
sobre “Atividade da vida didria” (AVD)”! relacionada a atuacio em

bergdrio, Scarlassara (2019, p. 75) conclui:

[...] [os graduandos] possuem interesse ou conhecimento acerca
do tema da pesquisa [Atividade da vida didria — AVD], mas as
perguntas relacionadas a materiais, participacdo da crianca e
planejamento de tempo e espaco, que também sio apresentadas

nos campos de experiéncia da BNCC (2017a), demonstram o

71 Scarlassara (2019, p. 39) indica como exemplo de “Atividades da vida didria” as “[...]

tarefas de higiene corporal, vestudrio e alimentagio [...]”.
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desconhecimento acerca das especificidades para atuagio em
bercidrio.

Identificou-se que a dualidade cuidado e educagio para as
atividades de higiene, alimentagao e vestudrio persiste, ainda que
j4 se observe uma tentativa de conjungio entre esses objetivos.
Em questées que envolviam maior entendimento da prética
(organizacio do espaco e tempo e participacio das criangas), a
dicotomia aparecia. Esses resultados parecem decorrer também,
da necessidade de conhecimentos especificos, que nio sio
oferecidos durante a formagio em Pedagogia. (SCARLASSARA,
2019, p. 75).

Assim, depreendo das afirmagoes de Oliveira (2007) e
Scarlassara (2019) parcial compreensao dos graduandos entrevistados
quanto as acoes especificas a serem empreendidas pelo professor da
Educagao Infantil. Nébrega (2012, p. 103) tece consideracoes

semelhantes:

Observamos que as RS [Representacoes sociais] de docéncia na
educagao infantil aparecem nas falas dos alunos do 1° e 9°
periodo, ainda com uma visio roméntica de docéncia, baseada
no amor e na paciéncia. Reconhecem também a necessidade de
articular o brincar, o cuidar e o educar, embora o 1° periodo
numa perspectiva de que a relacio teoria e pritica sejam
vivenciadas no curso de pedagogia; e os alunos do 9° periodo
desencantados com os desafios da docéncia vivenciados no

estdgio, nio reconhecendo a teoria na pratica educativa.
Também para Gongalves (2014, p. 525),

A maioria das académicas do curso de Pedagogia, a0 enfatizarem
que escolheram o curso por gostarem de crianga, trazem em seu

discurso implicita e explicitamente a questio do cuidado,
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quando afirmam terem afinidade com as criancas, por saberem

cuidar de crianca, terem jeito com criangas [...].

Ao investigar graduandos de outros dois cursos de Pedagogia,
Lizardo (2017, p. 78) chega a conclusées semelhantes, o que lhe
permite afirmar que “Diante das respostas dadas e considerando que
sao discentes do dltimo semestre, constatamos que os alunos estao
terminando a graduagao com a visao de que ser professor de creche
pressupde agdes relacionadas basicamente ao cuidar.”. Acrescenta que
“Nas diferentes falas dos estudantes das duas universidades retratam
a quase auséncia de contetidos voltados para a aprendizagem da
crianca pequena. Alguns alunos veem, até mesmo, que nio se usa a
pedagogia para o trabalho com bebés [...]” (LIZARDO, 2017, p.
85)7.

Vargas, Gobbato e Barbosa (2018) corroboram as
constatagoes apresentadas. No entendimento delas, “[....] parece dificil
aos estudantes pensarem em um ser professor que nio se caracterize
pela prética docente que o considera como o centro do processo
educativo — aquele que deve pensar e oferecer atividades o tempo
todo.” (VARGAS; GOBBATO; BARBOSA, 2018, p. 55-56). Essas
consideragoes explicitam dificuldades quanto & compreensao relativa
as atribuicdes do professor de bebés e criancas bem pequenas.
Destacam que hd “[...] pouca referéncia as a¢oes de cuidado com o

corpo nos relatérios de estdgio. Alimentagao, higiene e repouso foram

72 A pesquisadora observa ainda que: “Quando indagados sobre quais contetidos compéem
a formagio do profissional que atua em creche, foram mais evidenciados, nas respostas,
blocos segmentados que envolviam: desenvolvimento da crianca, afetividade, aspectos
motores ¢ brincadeiras. Apenas poucos alunos lembraram do desfralde como contetddo que

poderia estar presente no curso de pedagogia.” (LIZARDO, 2017, p. 87).
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elementos quase inexistentes nos relatos e nas reflexdes das
estagidrias.” (VARGAS; GOBBATO; BARBOSA, 2018, p. 60).
Assim como as demais pesquisadoras citadas anteriormente,
Pires (2017) depreende que a compreensio sobre “fazeres na
Educagao Infantil””? das graduandas entrevistadas por ela é parcial, o
que resulta em “receio” por parte dessas licenciandas quanto ao

exercicio do seu trabalho.

Percebemos em nossa pesquisa duas representagoes sobre a
Educacio Infantil: a) discentes que mostraram compreender a
importincia desse nivel de escolarizagio e b) discentes que
mesmo sabendo como a Educagao Infantil é fundamental para o
desenvolvimento e aprendizagem da crianga, demonstram certo

receio. (PIRES, 2017, p. 109).

Possivelmente em decorréncia de tais receios resultantes,
dentre outros fatores, da pouca visibilidade de conhecimentos
relativos a Educagio Infantil nos cursos de Pedagogia, os
pesquisadores constatam a preferéncia dos graduandos entrevistados
pela docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, em
detrimento da atuacio na Educagio Infantil (sendo que, para os que
optam por ela, a preferéncia recai sobre a atuagio em “pré-escola” e

nao em creche). Desse modo, Favoretto (2013, p. 109) conclui que:

[...] 62 estudantes (30%) pretendem atuar como pedagogo
escolar e 51 deles (25%) desejam atuar na Educagio Infantil, sem
distingao entre creche ou pré-escola. Quando a docéncia ¢é citada
individualmente, identifica-se uma clara preferéncia pela

docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental (16,5%),

7> Essa expressio foi tomada de empréstimo do titulo do livio Os fazeres na Educagio

Infantil, organizado por Rossentti-Ferreira (2009).
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seguida pela pré-escola (10%), creche (7,3%) e Ensino Médio,
modalidade Normal (3%).

A pesquisadora considera que a preferéncia pela “pré-escola”,
indicada pelos entrevistados, decorre “em grande parte” do
desprestigio politico aos profissionais de creche concretizado em

editais para concursos publicos. Para Favoretto (2013, p. 145):

A grande maioria dos participantes (83) prefere atuar em ambas
as etapas da Educacgdo Infantil, considerando a pré-escola mais
valorizada. Essa valorizago docente deve-se em grande parte ao
modelo dos editais puablicos para a contratagio desses
profissionais. Enquanto esses modelos fizerem distingio na
categorizagio (educador para creche e professor para pré-escola),
carga hordria e saldrio, dificilmente a escolha pela docéncia em

creche serd valorizada.

Os dados de pesquisa obtidos por Vargas, Gobbato e Barbosa
(2018) corroboram os apresentados por Favoretto (2013). Essas

pesquisadoras constataram que:

Muitos relatos se concentraram na falta de conhecimento e na
inseguranga em atuar com as criangas bem pequenas,
acompanhado [...] [2] manifestagio do interesse em estudar e
conhecer mais essa etapa da educagio. Também observamos
certa resisténcia inicial de alguns estudantes, que nio se dispéem
a trabalhar com turmas de criangas menores de 3 anos, ao
alegarem em seus relatos que nio sabem como atuar e nem
desejam estar com os menores.

Nas andlises, também surgiram discursos carregados de pré-
conceitos sobre os bebés e as criangas bem pequenas, como a
descrenca na possibilidade de aprendizagem por parte deles e nas
poucas possibilidades de trabalho docente que o professor teria.

Também surgiram falas e movimentos no sentido do nio
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reconhecimento da validade de se trabalhar como professor com
criangas tdo pequenas [...] (VARGAS; GOBBATO; BARBOSA,
2018, p. 54).

Os dados de pesquisa obtidos por Pires (2017) sdo um pouco
mais animadores no que se refere as preferéncias de atuacio
profissional dos entrevistados, comparativamente aos obtidos por
Favoretto (2013) e Vargas, Gobbato e Barbosa (2018). Pires (2017,
p. 120) conclui, quanto a expectativa em relagao a drea em que os
entrevistados pretendem atuar apés a conclusao do curso, que, “Dos
41 participantes, 16 responderam que escolheriam a Educacio
Infantil [...]”.

A partir das conclusdes a que os pesquisadores chegam,
constato pouco interesse dos graduandos em Pedagogia em atuar na
Educagao Infantil. Esse desinteresse decorre de multiplos fatores, tais
como: baixa remuneragio salarial, pouca visibilidade desse segmento
no curso, o que acarreta parcial compreensio sobre as atividades
especificas com bebés, criancas bem pequenas e criangas pequenas etc.
Associadas a tais fatores, os pesquisadores indicam ainda fragilidades
quanto ao estudo da bibliografia bésica das disciplinas que compoem
o curso de Pedagogia. Oliveira (2007, p. 204) tece afirmacoes

preocupantes ao concluir que:

Quanto as leituras feitas no curso, todas foram uninimes em
dizer que, embora alguns professores-formadores tenham
indicado, elas nao leram um livro inteiro. As leituras voltaram
para artigos e blocos de apostilas. Quando perguntadas quais as
referéncias de autores que trabalham a educagio infantil foram
mais significativas no processo de formagio, elas demonstraram
dificuldades em lembrar dos nomes e apontaram Piaget,
Vygotsky, Emilia Ferreiro, Magda Soares ¢ o Referencial

Curricular Nacional para a Educacio Infantil.
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As conclusées de Peixoto (2015) sio diferentes das
apresentadas por Oliveira (2007), possivelmente porque aquela
pesquisadora entrevistou alunas do Parfor’, ou seja, alunas que jd
atuavam como professoras na Educac¢io Infantil, mas sem a formacio
em nivel superior. Os desafios cotidianos enfrentados por essas
graduandas enquanto profissionais da Educagao Infantil podem ter
contribuido para apropriagoes significativas quanto aos aprendizados
referentes a docéncia em creche e “pré-escola”. Para Peixoto (2015, p.

68), as entrevistadas afirmaram que:

[...] além da sua prdtica pedagdgica, as leituras minimizaram suas
dificuldades, pois, a partir delas despertou o interesse pela escrita,
o que nio lhe agradava. Os “novos questionamentos” advindos
das leituras possibilitaram uma constante reflexio da sua acio, o
que contribuiu para que a mudanga na sua forma de agir, pensar,

observar e criticar [...] pudessem se efetivar.

Por meio de seu depoimento acredito que grande parte das
dificuldades encontradas antes de cursar a Pedagogia/Parfor foi
sendo minimizada devido ao conhecimento tedrico que lhe foi
apresentado no curso. Questdes como desenvolvimento da
crianca, criticidade, agressividade e avaliagio foram
ressignificadas a partir das aulas. (PEIXOTO, 2015, p. 55).

74 “Parfor — Plano Nacional de Formagio de Professores da Educagio B4sica — um Programa

emergencial, na modalidade presencial, instituido para atender o dispositivo 11, inciso III do
Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009 e implantado em regime de colaboragio entre
os municipios, estados, Distrito Federal e as Institui¢oes de Ensino Superior (IES). Cabe a
Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), fundacio do
Ministério da Educagio (MEC), a gestdo executiva e financeira dos cursos ofertados pelo

Parfor.” (PEIXOTO, 2015, p. 12).
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Ao analisar entrevistas realizadas com graduandos em
Pedagogia, assim como Peixoto (2015), Oliveira (2016, p. 117)

conclui que:

A maioria dos entrevistados apontou que houve ligacoes através
da discussao de alguns textos sobre a creche, o cuidar-educar, a
rotina, o espaco (como deve ser organizado); outros disseram que
houve mais articulacées em relagio a contacio de histéria e como
realizd-la com os bebés. Entretanto, ¢ plausivel afirmar que os
alunos apontaram itens dbvios; nao mencionaram, por exemplo,
trés situagbes (ou momentos) em que estas ligagoes aula-estdgio

eram feitas.

Isso corrobora as consideragées tecidas por Massucato (2012),
Drumond (2014) e Melo (2014), quanto s contribuigoes decorrentes
das atividades inerentes ao curso de Pedagogia como possibilitadoras
de ampliagio de concepgdes em relagio a docéncia na Educacio

Infantil. As citacoes a seguir explicitam essas assertivas:

Cibele ¢ enfitica quando fala que apds o curso de Pedagogia
modificou sua representagio social sobre o que é ser professor,
na medida em que reconhece que professor de educagao infantil
tem que ter formacio adequada para ensinar. Alids, precisa ter
mais conhecimento ainda, por atuar com criancas pequenas,
quebrando o paradigma imposto pela sociedade, e até por ela, de
que, por ser professor de crianca da educagio infantil, nio precisa
saber muito. Percebemos ainda o enriquecimento tedrico e
prdtico conduzindo a postura de ser professora, durante a

formagio inicial. (MASSUCATO, 2012, p. 133-134).

[...] a partir das falas das estagidrias, é possivel inferir que é pelas
experiéncias e vivéncias nos espagos da Educacio Infantil, e,
paralelamente a esses momentos, pelo contato com leituras e

discussoes na universidade e com o(a) professor(a) orientador(a)
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do estdgio, que os(as) estudantes elaboram seus conhecimentos.
Além disso, ¢ no contato com o contexto da Educacio Infantil,
com as criangas e os(as) professores(as), no dia a dia das creches
e das pré-escolas, que os(as) estudantes tém sua atengio
despertada para questoes que passariam despercebidas, caso
fossem abordadas apenas do ponto de vista da teoria, com a
leitura de textos, por exemplo. A respeito dos conhecimentos
construidos nos estigios, uma estagidria fez o seguinte
comentdrio: “Pra mim contribuiu enormemente, por que tirei
muitas provas, consegui ver muitas relacées entre o que vi na

prética com as leituras” (E. 6). (DRUMOND, 2014, p. 161).

Por unanimidade, os participes da pesquisa destacam que, ao
iniciar os estudos teéricos na Universidade passaram a perceber
como fungées bdsicas da Educacio Infantil o cuidar, o educar e
o brincar e passaram a reconhecer a importincia do
planejamento das atividades, caracteristica do trabalho

pedagégico. (MELO, 2014, p. 106).

Posso afirmar, portanto, que, por meio da andlise dos
resultados obtidos pelas pesquisadoras citadas, a apropriagao tedrica
decorrente de textos escritos ainda nao ¢ suficientemente consistente
nos cursos abordados, pois vdrios graduandos afirmaram nio terem
tido, a0 menos, acesso a livros nos quais tais teorias estao sintetizadas.
Ainda assim, para alguns alunos de Pedagogia, houve transformacio
em suas concepgoes sobre a docéncia na Educacio Infantil em
decorréncia das leituras realizadas. Tal fato possibilita afirmar que sio
necessdrias acoes intencionais de ensino por parte dos professores
formadores, inclusive quanto a apropria¢ao do estudo como atividade
humana e humanizadora. Como buscarei evidenciar nos préximos
capitulos, considero que “apresentar” (PEIXOTO, 2015) o
conhecimento tedrico nio ¢ suficiente para que o aluno estabeleca

relacbes mais amplas com os conhecimentos historicamente
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elaborados, comparativamente as estabelecidas cotidianamente. Para
que esse processo se efetive ¢ indispensivel que acoes
intencionalmente organizadas pelo professor possibilitem que o aluno
entre em atividade (e no caso escolar, em um tipo especifico de

atividade, a de estudo).

3.7 O que sabemos sobre os limites e as contribuigdes do curso de
Pedagogia a formagao de professoras e professores para a Educagao
Infantil?

Como sintese do exposto nos demais tépicos deste capitulo,
abordo as contribui¢des e os limites do curso de Pedagogia em relagao
a formagao de professor para a Educagio Infantil, com base nas
consideragdes realizadas pelos pesquisadores cujos textos selecionei
para andlise, quanto a(s)/ao: produgio cientifica sobre formagio
inicial de professoras e professores para a Educagao Infantil; legislagio
sobre essa formacao; organizagio curricular do curso de Pedagogia,
com énfase nessa formagio; espago dessa formagio nesse curso;
disciplina Estdgio na Educacao Infantil; e concep¢oes dos graduandos
em Pedagogia sobre Educagao Infantil.

Dentre os limites dessa formagio explicitados pelos
pesquisadores citados, é possivel evidenciar a contribuicao parcial que
o curso de Pedagogia proporciona quanto a apropriacio de
conhecimento relativos a prética docente. Como destaca Dalri (2007,
p.- 79), “A partir das consideragoes apresentadas pode-se dizer que
houve um consenso da maioria em rela¢io a pouca contribuigio do
curso de Pedagogia, quanto a prética docente.” Oliveira (2016, p.
155) também afirma:
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[...] constatamos que é como se o curso investigado separasse a
teoria da prédtica, ou seja, o discente teve aulas que foram
desconectadas das observagdes nos estdgios, nio conseguiram
conversar acerca do que estavam vendo, nio conseguiram
teorizar o olhar e nem refletir. Desse modo, a vivéncia dos
estdgios revelou-se incoerente. Até porque nio basta ter aulas na
universidade e ir A institui¢io de Educacio Infantil, o estdgio
precisa ser considerado como espago de problematizagio e

articulagio tedrico-prético.

Tais dificuldades sao agravadas pela forma de organizagio dos
préprios estdgios, os quais nao sao, muitas vezes, supervisionados (ou
orientados adequadamente) em decorréncia de condigbes materiais
objetivas e excludentes resultantes da organizagao social capitalista.

Assim,

[...] da forma que os cursos de Pedagogia caminham nio estao
formando o professor para atuar na institui¢io de Educacio
Infantil com qualidade. Por exemplo, se o curso de Pedagogia é
noturno, o estigio teria que ser feito durante o dia; porém, a
maior parte dos estudantes trabalha, entdo, como se faz estigio

assim? (OLIVEIRA, 2016, p. 58).

Como consequéncia dessa formagao parcial, os graduandos
tém dificuldade de conceber o estdgio como momento propicio para
o aprendizado da escuta infantil, o que inviabiliza considerar a crianca
como sujeito no processo educativo. Nesse sentido, Vargas, Gobbato

e Barbosa (2018, p. 61) argumentam que ha:

[...] pontos que precisam ser repensados no curso de Pedagogia,
para a constru¢io de priticas nos estdgios que partam das
criancas, da sua escuta e da construcio de contextos de

experiéncias.
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Uma das fragilidades que apontamos, em ambas as experiéncias,
¢ que os estudantes de Pedagogia nio costumam considerar as
criancas e suas relagdes como foco central dos planejamentos e
das prdticas, mesmo que estas ocorram apds um tempo de

observacio.

Ao constatar esses e outros limites da configuragao atual do
curso em questdo, alguns pesquisadores indicam que a formacio
oferecida em nivel médio, na modalidade Normal, contribufa mais
para a constitui¢cao do docente da Educagio Infantil (no que se refere

aos conhecimentos relativos a prética) do que o curso de Pedagogia.

Percebe-se que o Magistério deu a essas alunas o que o Curso de
Pedagogia ainda nio pdde oferecer, pois este ainda carrega a
tradi¢io de formar o pedagogo, ou seja, forma o formador. E
hoje, com a extingio do Magistério no pais, ficou a cargo da
Pedagogia o que era fungio do Magistério, sendo que aquela nio
consegue trabalhar com os alunos todas as funcdes necessdrias.
Isso acarretou uma falta de identidade para o curso, no qual se
tem a impressdo de que nio se forma nem o pedagogo nem o

professor. (FEBRONIO, 2010, p. 94).

Para alguns pesquisadores, dentre os motivos para tal
limitagdo estd o fato desse curso ser responsdvel, a0 mesmo tempo,
pela formagao do pesquisador em Educagio, do gestor educacional e
do docente (da Educacio Infantil, dos anos iniciais do Ensino
Fundamental — regular ¢ da modalidade Educagio de Jovens e
Adultos — e dos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal).
Essa ampla responsabilidade resulta em formagio aligeirada e
generalizante, cujas consequéncias sdo muitas, dentre elas o fato da
Educacio Infantil ser abordada de forma “marginal” (GOMES, 2017,
p. 54).
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As amplas atribuigoes (associadas a falta de tradi¢io quanto a
formagao de professor para a Educa¢io Infantil) acarretam outros
entraves, dentre eles a énfase na formagao docente para a “pré-escola”
e para os anos iniciais do Ensino Fundamental, em detrimento da
formacao para atuagio em creche. Tanto Dalri (2007) (que apresenta
resultados de pesquisa logo apés a promulgacao das DCN-Pedagogia)
quanto Gomes (2018a) e Scarlassara (2019) (que apresentam
resultados de pesquisa mais de uma década apés essa promulgacio),
tecem conclusées quanto a pouca visibilidade dos conhecimentos

relativos a creche ao afirmarem que:

Acredita-se na maioria dos casos que, o curso pouco contribui
para trabalhar com a faixa etdria de zero a trés anos, sendo que
esses cursos estavam mais direcionados as especificidades das
criancas de quatro a seis anos e dos anos iniciais do ensino

fundamental. (DALRI, 2007, p. 79).

Respondendo 4 pergunta da pesquisa se os cursos de Pedagogia
no estado de Sio Paulo estariam dando conta de formar
adequadamente os professores de educacio infantil, temos como
resposta que — aparentemente nio — pelas contradigoes aqui
enunciadas. Os cursos de Pedagogia analisados apresentam-se
frdgeis e com reduzida base tedrico-epistemoldgica, se
comparados as demais Licenciaturas. Os ‘achados’ da pesquisa
nos levam a crer que hd uma formacio menor, reduzida para a
especificidade da educacio infantil nesses cursos. (GOMES,
2018a, p. 24-25).

Na verdade, os cursos de formacio para professores tém
dificuldades para lidar com a docéncia junto aos bebés. Parte
devido [...] [a] entraves préprios que perpassam a histéria da
Pedagogia e parte a recenticidade do atendimento aos bebés no

contexto educacional. (SCARLASSARA, 2019, p. 52).
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Uma das consequéncias dessa formacio incipiente para
atuagio na Educagio Infantil, especialmente em creche, é que os
professores ficam a mercé de conhecimentos empiricos, cotidianos,

em detrimento de saberes cientificos. Por isso, Dalri (2007) destaca:

As entrevistas apontaram que, a maioria das professoras
aprendem a trabalhar trabalhando. Esse aprendizado, muitas
vezes dificil e ligado 4 fase de sobrevivéncia profissional, na qual
a professora deve mostrar do que é capaz, leva & construgio dos
saberes experienciais que se transformam muito cedo em certezas
profissionais, em truques do oficio, em rotinas. Esses repertérios
de competéncias constituem o alicerce sobre o qual vio ser
edificados os saberes profissionais durante o resto da carreira.
(DALRI, 2007, p. 72, grifo meu).

Em outro ponto do texto, a pesquisadora complementa:

As entrevistas com as professoras de criancas de zero a trés anos
apontaram que os cursos de formagio ainda tém um papel muito
incipiente na constitui¢do das professoras que lidam com essa
faixa etdria. Muito do que elas sabem a respeito de ser professoras
de crianga [pequena] é aprendido de forma ticita, na empiria, na
relagao com as criangas. Na mesma perspectiva, suas experiéncias
como mies, mulheres e professoras de outros niveis educacionais
também sdo cruciais para a efetivagio de um papel profissional
que estd ainda se construindo. (DALRI, 2007, p. 79).

Também para Gomes (2018a):

Pode haver uma forte tendéncia do predominio dos saberes da
experiéncia, ou seja, os (as) professores(as) reproduzirem o que
ficou marcado na sua condicio de estudante, na forma de senso
comum, sem possibilidade de reflexées ou de problematizagoes

te(’)rico—préticas, ou 0 que nos parece estar mais presente, trazer
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cada vez mais cedo a presenca das culturas escolares para a
educacio infantil. (GOMES, 2018a, p. 19, grifos meus).

A anilise dos dados referentes a aspectos do curso de
Pedagogia da Unesp-Presidente Prudente/SP permite Silva (2018, p.
220) explicitar que:

[...] o desenvolvimento da profissionalidade dos professores de
Educagio Infantil, no Curso de Pedagogia, contempla as
especificidades da profissionalidade docente, de forma irregular
e aleatéria. Assim, a contribui¢io para possibilitar o
desenvolvimento da profissionalidade docente fica a desejar, se
considerarmos o que é esperado desse profissional, nos dias de

hoje, como a educagio e os cuidados das criangas pequenas.

Parte dos problemas dessa formacio “irregular e aleatéria”
decorre da incompreensio de professores do préprio curso de
Pedagogia que, em alguns casos, nio tém clareza quanto as
especificidades da docéncia na Educagio Infantil, como descreve

Oliveira (2007, p. 166-167):

[...] o professor-formador (H) declarou que a disciplina de
Lingiiistica Aplicada a Alfabetizagio orienta as atividades para
serem realizadas na educagio infantil, pois no seu entendimento,
a classe de alfabetizagio estd localizada no dltimo ano da
educacio infandl e sua fungio de professor, nesse espago, é
ensinar a crianca a ler e escrever convencionalmente para

ingressar no ensino fundamental.

Como destaca Oliveira (2007), o professor-formador (H)
demonstra incompreensio quanto ao que os pesquisadores da

Educagao Infantil indicam como conhecimentos a serem adquiridos
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pelas criangas nessa etapa de escolarizagio. A fungao do professor da
Educacio Infantil em relagao ao processo de aquisi¢ao da leitura e da
escrita nao é “ensinar a crianca a ler e escrever convencionalmente”,
como indicado pelo professor-formador H (OLIVEIRA, 2007, p.
167), mas inserir a crianga em situagdes reais de leitura e de escrita de
forma a possibilitar-lhes compreensao inicial sobre as fungées sociais
dessas agoes humanas.

Destaco que os resultados de pesquisa de Oliveira (2007)
foram publicizados em 2007, no ano seguinte a publicagdo das DCN-
Pedagogia (BRASIL, 2006a). Assim, esses resultados evidenciam uma
realidade que poderia ter sido alterada como decorréncia das novas
regras estabelecidas. Os dados analisados por Secanechia (2011),
publicizados cinco apds as DCN-Pedagogia (BRASIL, 2006a),

entretanto, indicam situa¢io semelhante:

Foi apreendido que as professoras [do curso de Pedagogia
analisado] sio relutantes ao atendimento de bebés em creches,
exceto quando as maes trabalhadoras necessitam que seus filhos
sejam atendidos por esta modalidade de educagio e cuidado. No
caso dos bebés, pareceu que a creche ¢ considerada pelas
professoras de ES como ‘um mal menor as criancas.

(SECANECHIA, 2011, p. 125).

A relutAncia das  professoras  entrevistadas indica
incompreensdio quanto as contribuicoes da creche para o
desenvolvimento infantil, sobretudo como direito constitucional
desses pequenos cidadaos. Para Oliveira (2007, p. 230), todavia, essa
incompreensdo é apenas por parte de alguns professores do curso
analisado, uma vez que “[...] os que trabalham com as disciplinas
voltadas para a educacio infantil defendem e priorizam a formagao

do professor no curso de pedagogia.”. Apesar dessa ressalva, ainda ¢
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preocupante o fato de professores do curso de Pedagogia nio
compreenderem a relevincia da creche, o que explicita dois problemas
complementares: 1) desarticulagdo e compartimentalizacio dos
saberes veiculados nos cursos de Pedagogia; e 2) desconhecimento
quanto a contribui¢do pedagégica do atendimento em creche ao
desenvolvimento dos bebés e das criangas bem pequenas.

Tal compartimentalizacdo pode ser percebida, inclusive, na
organizagio curricular dos cursos, na qual se observa infima carga
hordria para disciplinas especificas 2 Educacio Infantil. Conforme

Oliveira (2016, p. 109):

[...] o discente e futuro professor de Educagio Infantil [formado
pela FCT-Unesp-Presidente Prudente, SP] passa por poucas
disciplinas e estdgios: “Fundamentos da Educacio Infantil”;
“Psicologia da Crianga de 0 a 5 anos”; “Metodologia e Prética de
Ensino em Educagio Infantil de 0 a 3 anos” (com estdgio) e
“Metodologia e Pratica de Ensino em Educagio Infantil de 4 a 5
anos” (com estdgio). Ora, realizar apenas algumas disciplinas
com um estdgio que, provavelmente ¢ de observagio e entrega de
relatdrio, forma um professor de Educacio Infantil?

Certamente, esta formagio encontra-se aquém da adequada, pois
nio prepara para as particularidades da educagio da crianga de 0
a 5 anos. Esta insuficiéncia da formagio pode ser constatada pela
demanda de estudantes no curso de Especializacio em Educagao
Infantil, oferecida pela FCT/UNESP (curso de pds-graduacio,

lato sensu e presencial).

Também, segundo Oliveira e Andrade (2017), a pouca
visibilidade quanto a formagao de professor para a Educacio Infantil
¢ evidenciada pela organiza¢io do curriculo do curso de Pedagogia

concretizada em poucas disciplinas especificas a essa formagao:
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A partir dessas temdticas pudemos encontrar algumas lacunas
nesses curriculos dos cursos de pedagogia analisados, pois nio hd
mengao nas ementas a respeito das faixas etdrias considerando as
criancas de zero a trés, ou seja, o trabalho com os bebés e as
criangas pequenas na creche; e a faixa etdria de quatro e cinco
anos que inclui as criangas da chamada pré-escola. Assim, as
temdticas presentes nas ementas e programas nio contemplam
explicitamente discussbes a respeito das especificidades que
envolvem o trabalho pedagdgico com as diversas faixas etdrias,
considerando que em cada fase da vida as criangas apresentam
especificidades que demandam das profissionais da educagio
infantil um saber adequado que possa responder as necessidades
dessa crianga. (OLIVEIRA; ANDRADE, 2017, p. 272).

Como explicitei anteriormente, parte dessa dificuldade
decorre das multiplas atribui¢oes do curso, responsdvel por formar,
a0 mesmo tempo, trés proﬁssionais: o) pesquisador, 0 gestor € o
docente. Além disso, as DCN-Pedagogia (BRASIL, 2006a) nao
garantiram orientagao satisfatéria quanto a organizagio curricular dos

cursos, de forma que

[...] as reformulag6es/atualizacoes do curso de pedagogia seguem
no ritmo de arranjos pedagdgicos e curriculares que derivam das
préticas concretas dos processos de formacao. Parece haver pouco
tempo e pessoal docente disponivel para propor pesquisas que
embasem o planejamento das agoes pedagdgicas e a organizacio
de infraestrutura diddtica, promovendo didlogo mais
permanente e consequente entre os diversos equipamentos e
espacos educativos, e entre os formandos e os profissionais em
exercicio, para, dessa forma, impactar positivamente a formagio
do futuro professor das criangas pequenas.

E, enquanto isso, em razio da urgéncia de formacio de
professores para a educagio infantil, pouco se discute sobre uma

efetiva reformulagio do curso de pedagogia — ou sua substitui¢ao
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por um curso especifico de pedagogia da infincia -,
fragmentado em tantas vocagdes (gestio, docéncia em mais de
um nivel de escolarizagio...), estruturado em parcos semestres,
destituido de contatos com as prticas escolares e tomado pela
tendéncia de aligeiramento prépria do empresariamento
educacional. (STANGHERLIM; VERCELLI; SANTOS, 2015,
p- 38, grifo meu).

Apesar das limitagoes explicitadas, o curso de Pedagogia
oferece, também, contribui¢oes a formacio de professor para a
Educagao Infantil. Cabe destacar que, mesmo antes da normatizagio
quanto 2 formagio do professor da Educa¢io Infantil em curso de
Pedagogia (BRASIL, 2006a), Kiehn (2007) jd identificava, ao analisar

cursos de Pedagogia de universidades federais brasileiras, que:

Embora essa nio seja uma tendéncia predominante nos cursos
analisados, entendo que a incidéncia de disciplinas especificas
para a educacio infantil indica um reconhecimento das
dimensoes humanas peculiares as criancas e as singularidades e
simultaneidades da infincia, ainda que vividas e compartilhadas
em espagos institucionais de educagio coletiva como creches e

pré-escolas. (KIEHN, 2007, p. 107).

Ap6s 2006 (BRASIL, 2006a), a formagao de professor para a
Educagao Infantil ficou definitivamente incluida no curso de
Pedagogia o que, apesar dos limites, caracteriza-se como uma
contribui¢io significativa pois possibilitou “[...] o reconhecimento do
professor da educagio infantil enquanto pertencente a categoria
profissional professor, com saberes especificos para sua atuagao, e que,

portanto, necessita ser reconhecido profissional e socialmente.”

(MASSUCATO, 2012, p. 145).
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A oficializagio dessa formagio em curso de Pedagogia gerou,
e gera, discussoes e posicionamentos divergentes, ainda assim, o fato
de que tal formagao seja realizada em curso superior é ganho que nao
pode ser desconsiderado, pois pode contribuir, ainda que
modestamente (em decorréncia dos fatores jd destacados), com o
desenvolvimento pedagégico dos futuros professores da Educacio

Infantil. Nesse sentido:

Hoje, sabemos que nio hd consenso, mas o Curso de Pedagogia
tem sua identidade quanto a formar professores para a docéncia
na Educacio Bésica (Educagio Infantil, séries iniciais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio na modalidade Normal e
Educagio Profissional). Acredito que esse curso nio constituiu
uma verdadeira “revolu¢io”, tampouco que seja a garantia de
qualquer forma de “ascensdo social”, e por nao ser, é claro, a
panacéia para os problemas educacionais. O curso pode
contribuir sim, para a qualificacio e a democratizacio das
relagoes pedagdgicas em sala de aula. Também pode concorrer
para desfazer certezas cristalizadas em torno dos seus modos de
organizagio e, por conseguinte, promover multiplas formas de
intercAmbio dos envolvidos com o ensino. (FEBRONIO, 2010,
p. 46).

Observemos que Febronio (2010) utiliza o termo “pode” de
forma a indicar que essa realidade ainda no foi atingida plenamente,
por exemplo, na Unisantos (uma das institui¢oes por ela abordada).
Dessa forma, a pesquisadora considera que: “O curso contribuiu com
o embasamento tedrico, alguns estdgios e trocas de experiéncias, mas
deixou lacuna na parte prética, ou seja, trabalhou a parte tedrica
pouco relacionada ou contextualizada com a prética.” (FEBRONIO,

2010, p. 74).
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Isso indica que a atuagio na Educac¢io Infantil demanda
formacio intencionalmente organizada, cientifica, pois, como indica
Oshiro (2010), nossas concepgdes pedagdgicas, filoséficas, de mundo

sao construidas coletiva e historicamente. Isso lhe permite afirmar:

A concepgio de Educacio Infantil dessas professoras gira em
torno de um caminho positivo por propiciar o desenvolvimento
infantil, considerando os conhecimentos, bem como os valores
culturais que as criancas ja tém. Elas entendem que suas fungées
sio de garantir e ampliar esses conhecimentos com a
possibilidade de construir a autonomia, cooperagio,
responsabilidade e a formagio do conhecimento de si mesmas.

Tal concepgiao nio nasceu com elas. Foi construida, refletida e
discutida na formagio inicial e continuada dessas profissionais, e
na maneira pela qual esses processos se articulam a outros
aspectos [...] [de] suas histérias de vida, nas quais vdrios
elementos se compuseram e possibilitaram suas opgdes, crencas
e projeto profissional. Esta constatacio mostra quanto a
formagao é um processo complexo. (OSHIRO, 2010, p. 126,

grifo meu).

Para Peixoto (2015, p. 66), as leituras que os graduandos
realizam durante o curso sio fundamentais para seu desenvolvimento
docente, pois, no caso por ela analisado “As leituras possibilitaram
reflexdo acerca da sua a¢ao o que impactou positivamente a sua pratica
pedagdgica. Passaram a compreender o significado do ensino e a
importincia desse como facilitador e promotor da aprendizagem.”.
Como afirmo anteriormente, apenas ler textos indicados pelos
professores ¢ insuficiente para a alteragao das relagdes que o sujeito
estabelece com a realidade objetiva, considero indispensével para isso

agoes intencionalmente organizadas que permitam o desenvolvi-
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mento integral do aprendiz. Como explicito nos préximos capitulos,
a “atividade de estudo” é uma possibilidade fecunda nesse sentido.
Apesar dessa ressalva, outros pesquisadores encontraram
respostas préprias para o mesmo problema. Oshiro (2010, p. 120),
por exemplo, identificou que a formagiao das professoras por ela

entrevistadas decorre de “virias fontes” e sintetiza:

[...] observamos pelas entrevistas que as professoras tiveram as
contribui¢cées na sua formacio advindas de vdrias fontes: do
CEFAM, a Pedagogia, a Pés-Graduacio, os cursos de formagio
continuada, troca de experiéncia entre os pares bem como sua
histdria de vida fizeram com que elas se tornassem as professoras

que sao.

Um outro aspecto evidenciado por Stangherlim, Vercelli e
Santos (2015) quanto as contribui¢des do curso analisado refere-se a
estrutura fisica da instituicao de ensino, especialmente o acervo da

biblioteca.

Pode-se afirmar que o curso investigado, mesmo que apresente
limites na 4rea da educacdo infantl, tem contribuido para a
formacio inicial das futuras professoras por meio das disciplinas
ofertadas, do estdgio supervisionado e das atividades de iniciacio
cientifica. Além disso, a institui¢do que sedia o curso possui uma
biblioteca com duzentos mil volumes na drea da educacio, onze
laboratérios em diferentes dreas do conhecimento, quatro
centros e mais dois nucleos de estudos e pesquisas.

(STANGHERLIM; VERCELLI; SANTOS, 2015, p. 34).
Pelo exposto, pondero que o curso de Pedagogia nio

promoveu, no periodo analisado, formagio ampla e consistente dos

graduandos (futuros professores) de forma a lhes possibilitar o
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mdaximo desenvolvimento de suas capacidades humanas. Os docentes
atuantes em curso de Pedagogia acabam tendo possibilidades parciais
para contribuir de maneira efetiva com esse propdsito, em decorréncia
do curriculo saturado responsdvel pela formacao de profissional com
distintas fungdes. Argumento acerca da emergéncia, dentre outras
agoes, de alicercar a formagao inicial de professoras e professores para
a Educacao Infantil em teoria pedagégica, possibilitando, ao futuro
professor de creche e “pré-escola”, condigoes de reflexdes sobre os
processos de desenvolvimento humano, considerando a relevancia de
praticas educativas intencionalmente voltadas para esse propésito. A
teoria que melhor corresponde a essas demandas, a meu ver, é a Teoria
Histérico-Cultural, por considerar que os processos de ensino e de
aprendizagem decorrem da “atividade” dos sujeitos envolvidos
(LEONTIEV, 2004).

Em decorréncia das limitagoes identificadas, os pesquisadores
dos textos selecionados para andlise apresentam propostas a formagao
inicial de professoras e professores para a Educagio Infantil. Assim,
no préximo capitulo, apresento tais propostas com énfase nas
apresentadas pelos pesquisadores que optaram pela Teoria Hist6rico-

Cultural como norteadora das pesquisas empreendidas.
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PARTE 2

Quais as contribui¢cées da Teoria
Historico-Cultural e da Atividade de
estudo a formagao inicial de professoras

e professores da Educagao Infantil?
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CAPITULO IV

QUAIS AS PROPOSTAS BRASILEIRAS A
FORMACAO INICIAL DE PROFESSORAS E
PROFESSORES PARA A EDUCACAO INFANTIL:

Com objetivo de investigar propostas brasileiras a formacio
inicial de professoras e professores para a Educac¢io Infantil
(especialmente as decorrentes da Teoria Histérico-Cultural) e de
fomentar o didlogo cientifico, elaborei e busco responder, ao longo
deste capitulo, as seguintes questoes norteadoras:

a) O que ¢é proposto a formagao inicial de professoras e
professores para a Educagao Infantil, no Brasil?

b) O que propéem os pesquisadores brasileiros partidrios” da
Teoria Histérico-  Cultural a formacao inicial de professoras e
professores para a Educagao Infandil?

c) Como se estrutura uma proposta de formagio inicial de
professoras e professores para a Educagao Infantil em perspectiva
desenvolvente?

Para tanto, das propostas apresentadas pelos pesquisadores
dos textos selecionados para anilise, destaco aquelas que dialogam
diretamente com os objetivos estabelecidos para a pesquisa
desenvolvida. Dentre esses textos, o artigo de Mello (2014) ¢é
abordado em destaque pois ¢ o que mais se aproxima dos objetivos

estabelecidos para a investigagao empreendida. Nele, como descrevo

7> O termo “partiddrio” foi aqui utilizado para enfatizar que tais pesquisadores compreendem

a relevancia de opgio tedrica consciente e de indicagio explicita quanto a ela.
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a seguir, a pesquisadora apresenta parte de sua experiéncia como
professora responsdvel pelo estdgio supervisionado na Educagao
Infantil, tendo a Teoria Hist6rico-Cultural como opgao tedrico-

metodoldgica.

4.1 O que é proposto a formagao inicial de professoras e
professores para a Educagio Infantil, no Brasil?

Ao ler os textos que compdem o corpus de pesquisa, ficou
evidente que hd um termo recorrentemente utilizado neles (seja
quando mencionado pelo autor do texto ou em documentos por ele
citados), trata-se do adjetivo “s6lido” associado a formagao do
professor (tanto no geral quanto para a Educacio Infantil), como se

pode observar no Quadro 14.

Quadro 14 — Adjetivos recorrentes nos textos analisados ou neles citados

Adjetivos recorrentes

Autor(es . .
(es) nos textos analisados ou neles citados

Dalri (2007) “formagao mais ampla e s6lida”

“sélida formacio inicial”
“formagao sélida”

“saber cientifico, cultural e politico sdlido”
“formagio tedrica sélida”

Martins (2007) “s6lida formagio humana”

“preparagio sélida”
“s6lida formacio teérica”
“prética essencialmente sélida”
“s6lida formago tedrico-pritica”

Oliveira (2007) “s6lida formagao”
Kishimoto (2009) “sélida formagao inicial”
Almada (2011) “s6lida formacio intelectual”

AT ~ , — >

. sélida formacio nos contetidos cientificos

Secanechia (2011) « ¢ B g
formagao muito sélida

“conhecimentos profundos e sélidos”

« s

sélida formacao tedrica”
Silva (2011
ilva ( ) “formacao inicial sélida”

“sélida fundamentagio teérica-metodoldgica”

Castro e Lima (2012) “solida formagao diddtico-pedagégica”
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Autor(es)

Adjetivos recorrentes
nos textos analisados ou neles citados

Massucato (2012)

“formacio pautada em sélidos contetdos tedricos e
préticos”
“formacao inicial sélida e teoricamente
fundamentada”
« i
instrumental tedrico sélido
“solida formagao diddtico-metodoldgica”
s6lidas bases tedricas
“apropriagio sélida de conhecimentos”
“conhecimentos s6lidos”

Nobrega (2012)

“solida formacao tedrica e interdisciplinar”

Albuquerque, Hass e Aratjo
(2013)

“s6lida formacio tedrica, técnica, cientifica e
pedagdgica”
“solida formacao didético-pedagégica”

Albuquerque (2013)

“bases tedricas sélidas”

Drumond (2014)

“s6lida formagio teérica”
“formagao sdlida”

Gongalves (2014)

formagio, que precisa ser sélida

Melo (2014)

“s6lida formacio teérica”
“bagagem sélida nos 4mbitos cientifico, cultural,
contextual, psicopedagdgico e pessoal”
“sélida base de conhecimento”

Herbertz e Vitéria (2015)

“formagao que proporcione um conhecimento
s6lido”

Nascimento (2015)

“formagao inicial s6lida”

Pinheiro, Rodrigues,
Maranhio e Fialho (2015)

“saberes sélidos”

Stangherlim, Vercelli e Santos

“s6lida formacio teérica”

(2015)
Almeida (2016) “s6lida formagao”
“sélida fundamentacio teérica”
Oliveira (2016) “solida fundamentagio tedrico-metodoldgica”

« 7

sélido embasamento teérico”

Lizardo (2017)

“bagagem sélida nos 4mbitos cientifico, cultural,
contextual, psicopedagdgico e pessoal”

Nascimento e Cavalcante

(2017)

« s

sélida formagao”

« 7

s6lida formagio tedrico-pritica”

Pires (2017)

“bases cientificas e técnicas sélidas”
“solida base tedrica e interdisciplinar”
“formacao inicial sélida”

Silva (2018)

“formacio teérico-metodolégica sdlida”
s6lida cultura geral
“sélido saber cientifico”
“saberes sélidos”
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Adjetivos recorrentes

Autor(es . .
(es) nos textos analisados ou neles citados

“s6lida formacio teérica”

« s

s6lida fundamentagio tedrica-metodolégica”

“solida formagao diddtico-metodoldgica”
“formacao [...] fundamentada em conhecimentos
cientificos sélidos
“solida formagio pedagdgica”

“sélido embasamento em ensino, pesquisa e
extensio”

“sélida fundamentacio teérica”
“conhecimentos sélidos”

Telles (2018) « o1 3 .
sélida formagiao no Ambito dos fundamentos da
educacio e da iniciagao cientifica”
s6lida formacio
“ at: o L
s6lida formagio teérica e pedagdgica
“s6lida formagio tedrico-pritica”

“sélida formacio cientifica e cultural”
“base sdlida e homogénea de conhecimentos”

« s

s6lida formagio de natureza tedrico-metodoldgica”

Fonte: Elaborado pela autora.

Em expressoes como “formacao inicial sélida”, “preparacao
solida”, dentre outras, ainda que esse adjetivo pareca qualificar a
formagao indicada considero tal adjetivagio genérica e pouco
elucidativa quanto ao que significa. No Parecer 2/2015 (BRASIL,
2015) referente as DCN-Pedagogia (BRASIL, 20006), sinaliza-se,
dentre outros principios norteadores da base comum nacional para a
formacgao inicial e continuada, a “sélida formacio tedrica e
interdisciplinar” de professores. Embora esse adjetivo nao tenha sido
incluido no texto final das DCN-Pedagogia (2006) parece ter tido
ressonincia entre os pesquisadores que, em seus textos, o
incorporaram, como apresento no Quadro 14.

Esse termo ¢ utilizado pelos pesquisadores para caracterizar
aspectos especificos dessa formagio. Com objetivo de explicitar o que
eles buscam defender ao utilizar esse adjetivo, estabeleci as seguintes

categorias para andlise: s6lido saber tedrico-cientifico; sélido
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conhecimento  diddtico-pedagégico; e sélido saber prdtico-
metodoldgico’®.

Tais categorias permitem sintetizar o conjunto de propostas a
formagao inicial de professoras e professores para a Educagao Infantil
apresentadas pelos pesquisadores dos textos em andlise por meio das
quais visam contribuir para a supera¢ao dos limites dessa formacao
evidenciados no capitulo anterior deste texto.

E unanime entre os pesquisadores que a formagio inicial desse
professor demanda apropriagio de sélido saber tedrico-cientifico,
visto que a compreensio ampla e critica do fendmeno educativo
possibilita-lhe identificar e ponderar os problemas da prética

pedagégica. Como afirma Martins (2007, p. 181):

A énfase em uma formagio tedrica sélida urge pela necessidade
de se proporcionar ao futuro profissional da educacio a
compreensio do fendmeno educativo na sua totalidade e em suas
manifestagdes em espagos escolares e nio escolares, sendo,
portanto, um referencial para o conhecimento e andlise da
realidade da escola publica. Essa énfase na formagio tedrica
sélida deve proporcionar ao futuro Pedagogo a habilidade para
ele identificar e equacionar os problemas da prética pedagdgica,
apropriando-se de seu processo de trabalho e deste na sua relacio

com a realidade social mais ampla.

Raupp e Arce (2009, p. 54) sdo incisivas nesse aspecto e

defendem que “[...] é preciso se contrapor ao predominio da

76 Esses s3o os aspectos mais mencionados nos textos em andlise, entretanto, outros foram
citados, porém com menor recorréncia. Trata-se da apropriacio de “sélidos saberes politicos”
decorrentes de “ensino interdisciplinar” que considere, também, a “pesquisa e a extensio”
por meio, por exemplo, do desenvolvimento de projetos de “iniciagio cientifica”. Inseri aspas
para indicar que essas expressoes foram localizadas nos textos em andlise, mas, como sio

citagoes localizadas em mais de um texto, nio indico autoria.
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secundarizacio do conhecimento na formagao docente e afirmar que,
para ensinar as criangas de 0 a 6 anos, é preciso que as professoras
sejam ensinadas.” As pesquisadoras ressaltam: “Nossa defesa ¢ pelo
conhecimento no centro da formagio das professoras das criangas de

0 a 6 anos.” (RAUPP; ARCE, 2009, p. 84). De acordo com essas

pesquisadoras, é fundamental a elas:

[...] irem além do cotidiano em si, no exercicio da sua funcio, e
para isso, para a efetivagio desse processo, é necessdria uma sélida
formacio tedrica que lhes forneca base para a compreensao do
processo e dos desdobramentos da aprendizagem e do

desenvolvimento da crianga. (RAUPP; ARCE, 2009, p. 85).

Também para Prado (2011) uma possibilidade de superar
visoes reducionistas relativas 3 Educacio Infantil e, assim, possibilitar
s6lida formacao tedrico-cientifica dos futuros professores ocorre por
meio da apropriagio dos “conhecimentos historicamente produzidos

pela humanidade”. A pesquisadora defende:

[...] a revisio de conceitos e concep¢des que permeiam a
educacio infantil e que a formagio de seus professores supere
visdes contingenciadas ao cotidiano préximo e que invista na
transmissio dos conhecimentos historicamente produzidos pela
humanidade onde este profissional tem o direito de exercer sua

profissio que se destina a ensinar. (PRADO, 2011, p. 157).

Para que tal superagao se efetive, Azevedo (2013, p. 168)
destaca a necessidade de reformulagio dos Projetos Politico-

Pedagégicos dos cursos de Pedagogia, porque

[...] a determinagio legal de formar o pedagogo e o professor para

atuar na Educagio Infantil e anos iniciais do Ensino
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Fundamental [portanto] precisam considerar na reformulagio de
seus Projetos Politico-Pedagdgicos essa problemdtica que
permeia a drea, priorizando discussdes e praticas que auxiliem os
futuros professores a reverem suas concep¢des de crianga,
educacio, escola, professor e a construir postura autbnoma para

pensar a elaboragio do seu trabalho pedagégico.
Nesse sentido, Melo (2014, p. 23) explicita:

Reconhecendo o curso de Pedagogia como espaco privilegiado
da formacio de professores para a Educagio Infantil,
consideramos que sua organizagio curricular precisa garantir
conhecimentos e experiéncias que constituam o lastro tedrico
fundamental & compreensio da educagio em suas multiplas
determinagoes, dimensdes e processos, bem como a uma atuacio
refletida, critica e comprometida com a emancipagio dos

educandos.
Afinal, como enfatiza Gongalves (2014, p. 530):

[...] ndo basta gostar de crianga para ser professor, essa visio, na
maioria das vezes, atrelada  ideia de vocagao, contribui para que
a profissio docente seja desvalorizada em nossa sociedade. Ao
mesmo tempo, o gostar de crianga e da profissio, sio aspectos
importantes da profissao docente, porém, sio necessirios outros
aspectos para se ter um “bom” profissional. Entre esses aspectos
estd a formagio, que precisa ser sélida, com compromisso com a

producio de conhecimentos cientificos, culturais e artisticos.

Silva (2011, p. 141) sintetiza as demais propostas
apresentadas ao explicitar: “Diante disso, ndo resta dtivida, ¢ urgente:
cuidar da formagcio cientifica, cultural e politica do professor desde a

formagao inicial para que este construa saberes/fazeres no trabalho
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docente com as criancas de modo que haja mediacio e interagio
cultural.”. Pires (2017, p. 42) complementa tal assertiva ao alertar
que: “Para que essa formacio docente acontega de fato, as institui¢oes
de Ensino Superior nao devem oferecer apenas o acumulo de
conteudos disciplinares. Os alunos precisam de movimentos que os
fagam criar atitudes de reflexao critica, comprometida com a agao.”.

Das propostas quanto a sélida formagdo tedrico-cientifica
desses professores, identifiquei as relativas ao conhecimento didético-
pedagégico como relevante a formagao inicial em pauta. Ao analisar
o corpus de pesquisa, organizei as propostas quanto aos
conhecimentos diddtico-pedagdgico nas seguintes subcategorias: a)
conteudos relevantes a serem apropriados pelos graduandos em
Pedagogia; b) funcio social da escola de educagio infantil; c)
atribuicoes do professor da Educagio Infantil; d) necessidade de
desenvolvimento de postura critica desse professor ante a realidade
objetiva; e) alteragao do curriculo do curso de Pedagogia de forma a
efetivar tais propostas; e f) reconsideracio quanto a diddtica
empreendida nesses cursos de maneira a contribuir com a apropriacao
de conhecimentos relevantes a atuagao do professor de creches e “pré-
escolas”.

No que tange aos contetdos relevantes a serem apropriados
pelos graduandos em Pedagogia, os autores indicam diversos
conceitos a serem apropriados ou ressignificados por aqueles. Dentre
eles, Oliveira (2007, p. 48) indica a complexidade do processo de

desenvolvimento humano ao defender que:

[...] num curso de formagio em pedagogia voltado para a
docéncia na educagio infantil, é preciso compreender o processo
de desenvolvimento humano em sua complexidade e que este, se
constr6i e manifesta pelas formas de relacionamento que

estabelecemos entre as pessoas.
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Silva (2011, p. 108) recomenda: “[...] como pressuposto para
a formagio de professores de criancas pequenas, as fungoes da
Educacio Infantil, a concepgao de infincia, a visao de crianga, a visao
de instituigao de educacio infantil e o papel dos professores.”.

Para Gongalves (2014, p. 528; 531), os conhecimentos a
serem apropriados pelos professores convergem para a compreensao

de “Pedagogia da Infancia” e seus desdobramentos. Em suas palavras,

[...] entendemos que refletir sobre uma Pedagogia da Infancia e,
consequentemente, sobre a formagio de professores da infancia,
pressupde o reconhecimento das criancas como sujeitos de
direitos, que vivenciam diferentes infincias em tempos e espagos
sociais diversificados, considerando o contexto de vida mais
imediato das criancas, suas necessidades, peculiaridades e
diferencas culturais, étnicas e de género. Requer, também, que se
pense para além das fronteiras institucionais, que separam a
Educagio Infantil do Ensino Fundamental e vice-versa, sem
perder de vista as especificidades que os constituem.

[...]

Entendemos que a formagio docente nos cursos de Pedagogia
pressupbe a construgio de uma concepgio de infincia e de
crianga como sujeito histdrico-social e de direitos, que ¢ ativo na

produgio de conhecimentos e culturas.

A apropriacao de tais saberes demanda atribuir ao significado
de crianga, infincia, educagio etc. diferentes significados do que os
atribuidos comumentemente pelos graduandos até iniciarem o curso
de Pedagogia. Em relagio a isso, Favoretto (2013) recorre ao conceito
de “representagdes sociais” ao refletir sobre a formagio de professor

para a Educagao Infantil. Segundo essa pesquisadora:

[...] pode-se inferir que as representagdes sociais dos estudantes

de Pedagogia e provdveis professores de Educacio Infantil
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permanecem ancoradas em diferentes concep¢oes docentes para
creche e pré-escola.

Dessa forma, cabe aos cursos de formagio inicial de professores
promover, a partir das representacoes sociais dos estudantes do
curso de Pedagogia, ampla reflexio e discussdo sobre o tema. Para
que uma representagio seja transformada, nio basta apenas a
normatizagio de uma ideia ou a concep¢io contida em uma
politica, faz-se necessirio todo um movimento externo e interno

ao grupo social em direcio dessa  transformacio.

(FAVORETTO, 2013, p. 153).

Melo (2014, p. 23) destaca a necessidade de o graduando em
Pedagogia compreender os aspectos especificos a docéncia na

Educacio Infantil, porque:

No caso da educagio da primeira infincia, é preciso propiciar
interagoes entre os aprendizes e as especificidades da crianga, seus
processos de aprendizagem e desenvolvimento, suas necessidades
e possibilidades enquanto sujeitos concretos, social e
culturalmente marcados, sendo a educacio, onde e como ela se
materializa, uma mediadora dessas marcas. Desse modo, a
organizagio do curso — seus componentes curriculares, seus
procedimentos e recursos — enquanto contexto formativo inicial,
ainda que nio o dnico — pode e precisa contribuir para que o
graduando alcance o dominio de aspectos peculiares do trabalho

pedagégico da Educagio Infantil.

Peroza e Martins (2016, p. 821) também contribuem com o
debate ao explicitarem os contetidos fundamentais a serem

apropriados pelos graduandos:

No que se refere & formagio de professores para atuar na
educacio infantil, é fundamental entender quem sao as criangas,

os modos como elas se desenvolvem e se constituem enquanto
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sujeito, mas também, conhecer a histéria das instituigoes que
hoje compdéem a primeira etapa da educacio bdsica e as

especificidades de sua prdtica pedagégica.

Ao abordar especificamente a formagio da professora e do
professor de creche, Telles (2018) destaca a formagao pedagdgica e a
compreensio do processo histérico, decorrente de fatores
econdmicos, politicos, sociais e culturais como fundamentais a essa

formagao. Em suas palavras:

Para alterar a situacdo das creches, é necessirio também, um
profissional com sélida formacio pedagdgica, que conheca o
processo histdrico e os fatores econémicos, politicos, sociais e
culturais que resultaram na atual configuracio do atendimento

educacional para criangas menores de trés anos. (TELLES, 2018,

p- 61).

Também Vargas, Gobbato e Barbosa (2018, p. 46) analisam
a formagao inicial de professoras e professores de creche e, por meio
da anilise empreendida, concluem que hd “[...] a necessidade de
contemplar mais a especificidade da agdo pedagdgica com bebés e
criangas bem pequenas nos cursos de Pedagogia, com possibilidades
diddticas que sejam potentes para a acolhida das singularidades das
criangas de 0 a 3 anos.”.

Scarlassara (2019) contribui com tais reflexdes ao abordar a
formagao da professora e do professor de bergdrio e a necessidade de

planejamento consciente por parte deles. A pesquisadora propée:

Para que o professor de bergdrio planeje uma atividade, é
necessdrio conhecimento acerca dos documentos que norteiam a
educacio infantil, do desenvolvimento da crianga, das AVDs, do

brincar, de musica, de todos os aspectos que envolvem uma
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institui¢io de educagio infantil, incluindo a organizagio do
espago e do tempo. (SCARLASSARA, 2019, p. 49).

...]

E na universidade que os alunos devem receber contetdos
especificos da educagio infantil que englobem quais sio os
materiais utilizados nas atividades, como planejd-las, como
organizar o tempo, o que a crianga vai desenvolver ao realizar
determinada atividade e isso sé acontece com a unido da teoria

com prética. (SCARLASSARA, 2019, p. 73).

Em relagao as propostas diddtico-pedagdgicas relativas a
compreensdo quanto a fungao social da escola de educagao infantil,
Oshiro (2010, p. 128-129) argumenta: “[...] chegamos a conclusio
que precisamos de sistema amplo de formacio, que garanta uma
formagao de qualidade e que tenha um projeto que amplie o universo
cultural e a compreensao do professor a respeito da infincia e do papel
da Educagao Infantil”.

Silva (2011, p. 112) especifica essa formagio ao indicar como

“necessidades formativas dos profissionais da Educacio Infantil” a:

[...] construgio de uma educacio que garanta os direitos das
criancas de 0 a 5 anos, com desenvolvimento nos campos
cognitivo, afetivo, fisico e social; consideragio do contexto atual,
em que os profissionais possuem direitos legais; rompimento
com concep¢des arraigadas; desconstru¢io de discursos
dominantes; construgio de um projeto democrético de Educacio
Infantil; revitalizagio da instituicio de Educac¢io Infantil;
constru¢io da escola reflexiva, em desenvolvimento e em
aprendizagem.

Cumpre enfatizar ainda que a discussdo sobre os pressupostos e
func¢des da Educaciao Infantil engloba a concepgio de infincia, a
visio de crianca e de instituicio de educagio infantil. Nessa
conjuntura, o papel dos professores é extremamente urgente,

porque seu objetivo deve ser romper com concepgdes arraigadas,
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considerar o contexto atual, em que, tanto as criangas quanto os

profissionais, detém direitos legais.

Ainda em relagio as propostas diddtico-pedagdgicas para a
formagao em destaque, os pesquisadores indicam a necessidade de
compreensio dos graduandos em Pedagogia quanto as atribuicoes do
professor de Educagio Infantil. Castro e Lima (2012, p. 124)
sintetizam suas propostas ao afirmarem: “[...] defendemos serem
essenciais as reflexdes que visam a busca de fundamentos que
justificam a necessidade da mobilizagao dos futuros docentes para a
agao-reflexdo-agao acerca dos fendmenos educativos que acontecem
na sociedade.”.

Nesse sentido, Massucato (2012, p. 132) contribui a

discussdo ao explicitar:

Acreditamos que a necessidade de uma formagio que prepare o
futuro professor de educagio infantil para o exercicio profissional
consciente de mediador da cultura e dos conhecimentos
historicamente construidos, assim como de conhecimentos sobre
como a crianca aprende e se desenvolve, é necessdria para o
reconhecimento do valor da profissio de educagao infantil, uma

vez que embasard toda sua prética futuramente.

Ainda quanto as atribuicoes do professor de Educagio
Infantil, Favoretto (2013, p. 20-21) destaca a necessidade de

; < g ) . .
superagdo quanto a dicotomia educar e cuidar, pois:

A especificidade do trabalho pedagégico do professor de
Educacio Infantil deve perpassar por um novo olhar sobre a
crianga, ou seja, com um novo petfil sobre o educando e sua
fungio profissional que supere a fragmentacio de um

atendimento de cuidado apenas fisico por uma pratica educativa
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que o envolva nas dimensoes cognitiva, emocional e social desses

sujeitos.

A proposta apresentada por Lizardo (2017, p. 86) quanto a
formagao diddtico-pedagégica dos graduandos em Pedagogia

perpassa pela compreensao de que:

A docéncia na educagio infantil precisa de algo especifico, que
valorize principalmente a brincadeira, pois esse contetido ¢ a
principal linguagem da crianca com o mundo, que oportunize
experiéncias envolvendo a linguagem escrita e matemdtica e que
desde bebé possa estar inserido no mundo cientifico, com
investigagio do seu meio. Mas, para isso, a proposta do curso de
pedagogia deveria partir da seguinte pergunta: “Qual professor

este curso vai formar?”.

Telles (2018) explicita que a principal atribui¢ao do professor

da Educacio Infantil é ensinar. Para a autora,

[...] o desenvolvimento da profissionalizagio do professor na sua
formac¢io mediante a compreensio da educagio infantil como
inicio da escolarizagio e assim compartilhando das finalidades
educacionais da escola enquanto socializacido dos bens culturais
produzidos pela humanidade. Nesta acep¢io o professor para
atuar na creche, possui como cerne de seu trabalho o ato de
ensinar, como em qualquer outra modalidade em que atue.

(TELLES, 2018, p. 14).

Os aspectos diddtico-pedagdgicos destacados contribuem,
segundo Nébrega (2012), para o desenvolvimento de postura critica
do graduando (futuro professor da Educacao Infantil) ante a realidade

objetiva. Segundo essa pesquisadora:
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Nossa pesquisa propde contribuir para que a formacio do
professor realize-se de forma continua, mediante os critérios de
reciprocidade, agao/reflexdo/acio, proporcionando a construgio
de saberes que o instigue a buscar solugoes criativas em func¢io
da andlise do todo, sem deixar de considerar as partes, com vistas
a estimular o futuro docente para que este seja capaz de explorar
e pesquisar o mundo que o cerca em busca de solucoes para os
problemas, respeitando a si, seus semelhantes e o meio ambiente,
construindo valores éticos e politicos. (NOBREGA, 2012, p
18).

[...]

[...] a forma¢io dos professores de educagio infantil, deverd
constituir-se de principios interdisciplinares, possibilitando
atitudes de reciprocidade, cooperagio e saberes que propiciem o
didlogo com a realidade, concebendo 2 sua formagio valores
éticos, politicos e culturais, enfrentando os desafios impostos pela
sociedade de repensar a educacio, bem como, propondo solugoes
que superem suas proprias adversidades e contradicoes.

(NOBREGA, 2012, p. 39).

Para que tais ideais se efetivem, Favoretto (2013),
Stangherlim, Vercelli e Santos (2015), Oliveira (2016), Oliveira e
Andrade (2017) e Silva (2018) indicam a necessidade de alteracio do
curriculo do curso de Pedagogia. Conforme indica a pesquisa

empreendida por Favoretto (2013, p. 56):

[...] faz-se necessdrio que os cursos de formagio inicial de
professores incluam em seus curriculos uma anilise critica-
reflexiva sobre a especificidade do trabalho na Educagio Infantil
¢ anos iniciais do Ensino Fundamental, pautados na concepgio
de crianga como cidadi e agente social, que supere a concepgao
assistencialista da infincia em prol de uma concepgio educativa

pautada na indissociabilidade do “cuidar e educar”.
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Para Stangherlim, Vercelli e Santos (2015, p. 28), as
alteragdes curriculares recaem sobre a ampliagio de “espaco de
reflexao” sobre conceitos-chave a atuagio na Educacio Infantil, por
isso afirmam: “[...] insistimos sobre a relevincia de se ampliar espacos
de reflexao sobre as concepg¢bes de crianga, infincia e trabalho
pedagdgico com os pequenos nos cursos de formagdo inicial e
continuada de professores que atuardo/atuam nas institui¢oes de
educacio infantil.”.

Oliveira (2016) indica a necessidade de ampliagao de “espago”
nos cursos de Pedagogia por meio de aumento de oferta de disciplinas

relativas & Educagio Infantil. A autora defende a proposta de:

[...] um curso de Pedagogia que forme o professor de Educagao
Infantil com mais disciplinas, onde o aluno tenha mais vivéncias
nas modalidades creche e pré-escola, futuro campo de exercicio
profissional. Acreditamos num curso que disponibilize a0 menos
2 anos para conseguir abordar o necessirio quanto s
particularidades das criancas de 0 a 5 anos, organizagio do
trabalho pedagdgico para cada faixa etdria, identidade do
profissional da creche e da pré-escola, o cuidar-educar, projetos
pedagdgicos, discussio do curriculo, estudos e pesquisas
relevantes desta 4rea, as politicas publicas e suas consequéncias, a

teorizagio e reflexio do trabalho pedagégico da Educagio
Infantil, entre outros. (OLIVEIRA, 2016, p. 156).

Para Oliveira e Andrade (2017, p. 265; 272), hd necessidade
de:

[...] repensar os curriculos dos cursos de pedagogia, pois a
formacio especifica do profissional da educagio infantil deve dar
abertura 4 pluralidade de saberes que envolve a docéncia na
educacio infantil, considerando as questoes de subjetividade, a

constru¢io da autonomia, a diversidade cultural, de género,
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classe social e raca/etnia, pois estas sio constituidoras do
ambiente da educagio infantil e devem ser consideradas no
entendimento de uma crianga concreta/real e ndo
universal/abstrata.

[..]

Faz-se também necessdrio na organizacio das disciplinas que se
discuta os aspectos relacionados a socializagio das criancas,
compreendendo o papel do adulto, da instituicao, da familia e
das préprias criancas que também se socializam no processo de

reprodugio interpretativa [...].

Como enfatiza Silva (2018, p. 58-59; 262), reestruturar o

curso de Pedagogia demanda considerar:

[...] os conhecimentos que os alunos j4 possuem e as necessidades
formativas dos futuros professores de Educacgao Infantil, para a
elaboragio de um projeto de curso pautado na construgio de
conhecimentos profissionais e especificidades, os quais
favorecam a atribui¢io de significado na formagio para ser
professor de Educacio Infantil.

[...]

Defendemos a tese de que é preciso integrar as especificidades,
eixos e caracteristicas da profissionalidade docente dos
professores de Educacio Infantil, no Curso de Pedagogia, e que
existem perspectivas para o desenvolvimento da profissiona-

lidade docente, através de projetos de formacao e de supervisio.

Ainda em relagao aos aspectos diddtico-pedagdgicos referentes
a formagao em destaque, os pesquisadores indicam como proposta
que os docentes do curso de Pedagogia reconsiderem as abordagens
diddtico-metodoldgicas utilizadas a formagio de professor para a

Educacao Infantil.
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Nesse sentido, Pires (2017, p. 42) destaca que “O discente, ao
se preparar para ser professor, nao deve apenas participar das aulas e
ler os textos que os professores pedem, deve fazer mais do que isso.
Esse aluno deve viver criativamente e refletir sobre o que estd
aprendendo e sobre o que terd que ensinar.”.

Vargas, Gobbato e Barbosa (2018) qualificam tal postura ante
a aquisicado de conhecimentos como “tradicional” e defendem a
necessidade de rompimento dessa estrutura diddtica convencional.

De acordo com as autoras,

A relagio dos jovens académicos estd mais préxima i da
transmissio de conhecimento e 2 disponibilizagio de um
contetido — o que encaminha a uma did4tica muito tradicional.
Romper com essa estrutura convencional de ensino, como
fizeram as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio
Infandl (DCNEI) (BRASIL, 2009), ainda ¢ um grande desafio.
Pensar um curriculo focado nas interagoes e brincadeiras das
criangas, na sua agao social, e nio em contetdos, exige outra
pedagogia e diddtica. Conhecer as criancas, seus saberes, seus
fazeres, seus brincares, seus pensares é o primeiro passo
construido pelo professor para estabelecer uma relacio
pedagdgica. A partir desse mapa é que o professor pode se voltar
aos saberes dos patrimoénios culturais, artisticos, ambientais e
sociais, e selecionar elementos que expandam e criem sentidos
novos para as criangas, a partir de sua histéria. (VARGAS;

GOBBATO; BARBOSA, 2018, p. 61).

Uma alternativa a tal rompimento quanto a abordagem
diddtico-metodologia na formagao inicial de professoras e professores
para a Educagio Infantil é apresentada por Gomes (2009). Conforme

pesquisa realizada:
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[...] apresenta-se como muito importante possibilitar a tomada
de consciéncia dos estudantes sobre as razdes que os levaram ao
curso de formagio de professores, resgatando os saberes invisiveis
e valorizando os saberes da experiéncia de que sao portadores, a
fim de ressignificar tais saberes numa perspectiva de formagao
humana; possibilitar o acesso dos estudantes ao conhecimento e
a cultura, a aprendida e a acumulada, que nio se restringe 4
cultura local, fortalecendo identidades culturais e estimulando a

criagdo cultural. (GOMES, 2009, p. 218).

As propostas apresentadas nos textos que compdem o corpus
de pesquisa quanto a apropriacio de sélido saber pritico-
metodoldgico sio relacionadas a articula¢io entre aspectos tedricos e

préticos da atuacao docente. Como destaca Martins (2007, p. 181):

Ao referendarmos a importincia da formagio tedrica nio
invalida a necessidade de uma prdtica essencialmente sélida. Ao
contrdrio [...] é a partir da prdtica que buscamos instrumen-
talizagdo tedrica que possibilita pensar a prética compreendendo-

a e analisando-a numa perspectiva ampla, mais critica.

Segundo Gomes (2009), essa articulacio evidencia a
g ¢
necessidade de “rever o estatuto da prdtica” visando uma formagio

que “valorize a experiéncia e a pesquisa sobre a pritica”, porque:

No caso das instituigoes formadoras de professores, apontamos
ser necessario rever o estatuto da prética nos cursos de formagio,
criando as condi¢des estruturais para seu redimensionamento e
promovendo acoes coletivas com esse propdsito. Uma formagio
que valorize a experiéncia e a pesquisa sobre a pritica pode trazer
elementos para repensar o proprio ensino. (GOMES, 2009, p.
218).
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Para tanto, uma das propostas empreendidas refere-se a
alteragdes quanto ao estdgio. -Como argumenta Gomes (2009), trata-
se de “atividade coletiva” dirigida a superacao da visao “aplicacio-

nista” de teorias educacionais:

No que se refere ao estdgio, consideramos a importincia de ser
assumido como uma atividade coletiva de teoria e prética,
propiciando uma leitura problematizadora da realidade
observada nos ambientes em que ¢ desenvolvido. A
complexidade do real necessita ser trazida a luz das teorias em
estudo para ser ressignificada. A capacidade propositiva é outro
aspecto a ser estimulado nos programas de estdgio, objetivando
uma qualidade formativa construida em interagio com a
realidade e superando a visio “aplicacionista” das teorias
desenvolvidas na formaciao universitdria.

Para tanto, parece-nos fundamental estimular o estudante a
trilhar o caminho da prixis, que supde a articulagio dialética
entre o saber tebrico e o saber prdtico, constituindo uma
atividade criadora da prética, a ser construida em agio, com
respostas possiveis e vidveis, e no por simulagdes ou somente por
aproximacio com a realidade. Como parte integrante do Projeto
Pedagbgico da institui¢io formadora, os projetos de estdgio
necessitam, para sua realizacdo, ser assumidos pelo conjunto dos
professores e estudantes do curso. Ao se inserirem na prdtica
profissional por intermédio do estdgio, os estudantes precisam de
apoio e suporte institucional. O didlogo e a interagio com as
institui¢oes educacionais que acolherio os estagidrios, na forma
de pactos de colaboragio, apresentam-se como agdes imprescin-
diveis, sendo observadas as Necessidades Formativas do coletivo
de educadores da institui¢io colaboradora e a anilise critica das
perspectivas de Formacio Continua desenvolvidas pelos érgaos
gestores dessas politicas. (GOMES, 2009, p. 218-219).
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Para Oliveira, Silva e Guimaraes (2015), a “acio colaborativa”
¢ fundamental no processo de formacio dos professores para a

Educacio Infantil. Assim, consideram:

[...] sugerimos a realizacio de projetos de formagio inicial e
continuada, cuja intencionalidade seja uma formacio integrada
a futura prdtica profissional. Trata-se de agio colaborativa entre
os 6rgios municipais de educagio, as universidades e as
institui¢oes de Educagio Infantil, para a realizagio de formagao
dos profissionais de Educagio Infantil [...] (OLIVEIRA; SILVA;
GUIMARAES, 2015, p. 145).

Massucato (2012) propée, ainda, alteragdes na estrutura e no
desenvolvimento dos estdgios em escolas de Educa¢io Infantil de

forma a possibilitar articula¢io teérico-pratica.

Outros desafios para aperfeicoar a formacao inicial nesse curso
referem-se 4 questao dos estdgios, que precisam articular a teoria
e promover reflexdes mais criticas sobre as concepgoes fundantes
da 4rea, promovendo novos conhecimentos, em termos teérico-
préticos, de diferentes realidades sociais. Além disso, hd
necessidade de uma andlise mais aprofundada do curriculo, a fim
de permitir revisées das concep¢oes sobre infincia, educagio
infantil, criangas e professores dessa etapa, criando conflitos e
duavidas, formulagoes menos “consensuais” sobre esses aspectos e
mais refletidas, forjadas na relagio dialética entre os
conhecimentos adquiridos na formagio e sua “aplicacao” prética,
que permitam modificd-la e melhorar a educagio infantil e a
qualidade da formacio desses professores. (MASSUCATO,
2012, p. 147).

A proposta de Nobrega (2012, p. 99) visa a que:
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[...] o futuro docente deve ser desafiado, desde o inicio de sua
formacio a visitar as instituices de educacio infantil com vistas
a dialogar com a realidade sob a orientagio do formador que
norteia o olhar do aluno, amparado em pressupostos tedricos,
utilizando instrumentos de observagao que possam identificar as

concepgoes de infincia e docéncia presentes na acio educativa.

Isso demanda reestruturagio do curso de Pedagogia por meio
da busca por integragao entre fundamentos e praticas educativas na

Educacio Infantil, considerando

[...] que o curso de formacio tenha uma estrutura curricular que
integre os fundamentos e a pritica de trabalho em sala de aula.
Sendo assim é necessdrio um curso com uma formagio tedrica
articulado com a prética reflexiva, pois os cursos enciclopédicos,
fragmentados e distantes da pratica pedagdgica nio ddo conta de
formar professores para a infincia. Como bem mostrou a
pesquisa, a articulacio da teoria com a prdtica, foi um dos
elementos marcantes na trajetdria de formagao das professoras

desta pesquisa. (OSHIRO, 2010, p. 129).

Para que a educa¢io das criangas de creche e “pré-escola”
esteja fundamentada em perspectiva humanizadora ¢ indispensavel,
no entendimento de Castro e Lima (2012), que os graduandos
reflitam sobre a “intencionalidade” docente a qual demanda
“preparagdo tedrica e pritica” decorrentes de formagdo inicial e

continuada.

Pensar na garantia desses direitos da crianga, em especial a um
bom ensino, nos remete a reflexées sobre a fungio do professor
da infancia, cuja atuagio implica intencionalidade, preparacio
tedrica e prédtica e profissionalidade constituida em cursos de

formacio inicial e em servico. (CASTRO; LIMA, 2012, p. 130).
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Para Melo (2014, p. 166), a sélida formagio pritico-

metodolégica demanda a garantia de:

[...] estudos tedrico-praticos acerca da concepgio de infincia, de
educagio para as criancas e¢ de instituicio para a Educacio
Infantil abordando aspectos histéricos, filoséficos, antropols-
gicos, pedagégicos para uma faixa etdria que possui suas
particularidades educacionais e responda as exigéncias para a

prética educativa na Educagao Infantil.

Oliveira (2016, p. 57) apresenta “critérios de estdgio” para a
formagao prdtico-metodoldgica dos futuros professores da Educacio
Infantil, em outras palavras, “[...] o que seria interessante possuir no
estdgio para formar o professor de Educagao Infantil.”. Nesse sentido,

a pesquisadora defende que

[...] um estdgio que aborda a teoria e a prdtica de forma articulada
teria:

1. A vivéncia da instituicio de Educacio Infantl e a
universidade, a0 mesmo tempo, proporcionando a teoria-
pratica-teoria;

2. Nio somente a preocupagio com a parte burocrdtica, mas
também com a orientagio do estdgio, estabelecendo momentos
de conversas, esclarecimento de duvidas, teorizacio e reflexao do
estdgio;

3. Observagoes direcionadas, ou seja, o estagidrio seria preparado
para observar e nio realizaria observacdes de maneira infundada;
4. Um estagidrio que participa ativamente da escola por meio da
realizacdo de regéncia, planejamentos, elaboragio de projetos
pedagdgicos com as criangas, participagio nas reunioes de pais,
reunides pedagdgicas com a gestdo, avaliacoes etc.;

5. Um curso em que as disciplinas (de fundamentos e de
metodologias) considerariam as vivéncias na escola, analisando

os problemas, conversando, teorizando e refletindo as situagoes
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da instituicdo de ensino, procurando associar a teoria com a vida
da escola;

6. Uma parceria com os profissionais das instituigoes de
Educacio Infantil em que o formador universitdrio promovesse
uma formagio continuada com os profissionais de ensino e, ao
mesmo tempo, uma formagio inicial com o estagidrio.

(OLIVEIRA, 2016, p. 57-58).

Oliveira (2016, p. 116) destaca, ainda, aspecto fundamental

a efetivagao de tais propostas:

[...] o professor universitdrio precisa ter uma preparagio com
conhecimento das teorias e, também, de posturas e diddticas que
favorecam a formagio de professores. Sabemos, porém, que o
curso nio proporciona muitas disciplinas para formar o professor
de Educagio Infantil e, portanto, este modelo formativo nio é o
ideal; entretanto, dentro da realidade, ¢ possivel sim estruturar,
organizar as aulas com contetdos relevantes, que formem para a
docéncia na creche e pré-escola, e que as aulas sirvam para

auxiliar, minimamente, o estdgio.

Silva (2011) e Albuquerque (2013) explicitam a necessidade
de politicas publicas que possibilitem a efetivagio das propostas
destacadas. Conforme Silva (2011, p. 115-116):

[...] conclamamos as politicas publicas educacionais que
considerem as contribui¢ées dos pesquisadores e as experiéncias
apresentadas para enfrentamento do desafio referente 2
construgio da identidade dos profissionais que atuam nas creches
e pré-escolas e dos futuros professores, uma questio que perpassa
ainda a formacio inicial, a formagio continuada e as politicas

publicas para a infancia.

Em consonincia, para Albuquerque (2013, p. 57),
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[...] proceder a reformulacoes nos cursos de Pedagogia, ou seja,
no cardter da formacio e da docéncia exige, para além de
reformulagdes na estrutura pedagégica — organizacional, uma
medida no 4mbito das politicas pablicas capazes de responder as

exigéncias legais e demandas educacionais e sociais.

Dentre as propostas localizadas quanto a formagio em andlise,
a apresentada por Febronio (2010) destaca-se das demais ao defender

o funcionamento dos cursos de magistério, visto que:

Surpreendeu nesse trabalho a valorizagio do Curso de
Magistério, curso profissionalizante em extingdo no pais,
entendido nos depoimentos das alunas como uma necessidade,
por se tratar de um curso que prepara o aluno para o “saber fazer”
no exercicio da docéncia. Acredito que esse curso deveria
permanecer em vigor, servindo de requisito bdsico para os alunos
que desejam cursar Pedagogia, pois nesse o aluno tem seus
primeiros contatos com alguns conhecimentos tedricos e praticos
da 4rea educacional, e isso é o que o possibilita a entrar na
Pedagogia com integracio e desenvoltura, para adquirir outros
conhecimentos mais consistentes e especificos da drea em estudo.

(FEBRONIO, 2010, p. 122).

Outra proposta destoante das demais, ¢ a apresentada por

Oshiro (2010). A pesquisadora considera que:

[...] a formacao do profissional para atuar com a crian¢a pequena
deva se dar no ensino superior, no curso de licenciatura em
Pedagogia, mas um curso especifico que pense as peculiaridades
da infincia. Ou seja, é necessdrio garantir que a Habilitagdo em
Educacio Infantil nao seja apenas uma disciplina do curso, mas
o eixo do mesmo. Um professor para a infincia tem
caracteristicas diferentes dos que vdo trabalhar no Ensino

Fundamental. A mistura dessas formacoes acaba por contaminar
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a formagio do educador infantil com a disciplinarizaciao dos
contetidos e com o esvaziamento do espaco lidico, menospre-
zando assim atividades que sdo fundamentais para a infincia.

(OSHIRO, 2010, p. 129).

Seja em curso préprio ou no bojo do curso de Pedagogia,
Gomes (2009) alerta os professores universitdrios responsdveis pela
organizagio do processo educativo dos futuros professores de

Educacao Infantil:

Ao apresentar o caminho construido pelas educadoras de criancas
pequenas nos processos de construgio de suas identidades, foi
evidenciado o papel central da formacio nessa construgio. Desse
ponto de vista, fica o alerta de que o processo de aprender ¢ de
autoria e, em grande parte, de responsabilidade do sujeito, que
pode querer ou néo levé-lo a efeito. Se isso serve para as criangas,
deve servir também para os adultos/educadores em processo
permanente de formagao. Cabe a nds, formadores de professores,
o papel de atrai-los, encantd-los para a formacio. (GOMES,
2009, p. 221).

Kishimoto (2009)”7 sintetiza parte de tais propostas ao
apresentar a Faculdade de Educagao da Universidade de Sao Paulo
(Feusp) projeto de estruturacao de curso de 3 200 horas para a
formacio do professor da Educac¢io Infantil.

Como a pesquisadora esclarece em nota de rodapé, a proposta
publicada em capitulo de livro, em 2009, decorre da “[...] apresentada

pela autora a Faculdade de Educagio [USP] e discutida no periodo de

77 Kishimoto (2009) esclarece que essa proposta foi apresentada em mesa redonda do IX
Congresso Estadual Paulista de Formagio de Professores: “Articulagio dos saberes na
Sociedade atual: o papel do Educador e sua formagao”, realizado em Aguas de Lind6ia/SP
de 02 a 05 de setembro de 2007.
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2004/2005.” (KISHIMOTO, 2009, p. 43). Em sintese, Kishimoto
(2009, p. 43) propoe a criagao:

[...] de um curso na Faculdade de Educagio com 50 vagas, no
periodo matutino, com carga hordria de 3.200 horas, a serem
cumpridas, no minimo, em quatro anos e, no maximo, em sete,
com um formato que integra o eixo profissional 2 investigacio
para uma prdtica de qualidade, tendo o locus da escola como foco

da formacio.

Ap6s destacar a “Relevincia da educagio infantil no contexto
brasileiro” (KISHIMOTO, 2009, p. 44) e tecer consideragoes sobre
“Os professores de educacio infantil e os cursos de formagio no

contexto brasileiro” (KISHIMOTO, 2009, p. 46), a autora avalia o

curriculo do curso de Pedagogia oferecido na Feusp e conclui:

[...] no Ambito da formacio do professor de educacio infandil, a
disciplina — EDM 327 — Educagio Infantil — é a dnica
responsavel pela formacio especifica desse profissional, somada
a0 desafio de uma supervisio adequada de estdgio para um
ndmero grande de alunos por classe. O egresso pode, apenas com
uma disciplina de 60 horas, receber a certificacio para assumir a
docéncia na Educagio Infantill As exigéncias de formagio
docente para Educagio Infantil apontadas pelas Diretrizes
Curriculares de Educacao Infantil nio sio cumpridas, pela
auséncia de contetidos de Arte (Mdsica, Danga, Teatro,
Movimento), de propostas curriculares para educagio infantil,
do cuidado e educacio de bebés, e de outras dreas de
conhecimento relacionadas 4 infincia. Nio hd discussio do
conceito de educagio, crianca e educacio infantil, de culturas
infantis, pedagogias da educagio infantil, epistemologia da
prética, o profissional da infincia, a construgio do conhecimento
fisico e l6gico-matemdtico, as formas de registro e documentagao

da pritica pedagdgica, a observagio da crianca pequena, o
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trabalho com a familia e a comunidade, o planejamento e a rotina
de trabalho, as formas de gestio e organizagio dos centros
infantis, a vulnerabilidade da crianga que requer um trabalho
diferenciado com setores da satde, prevencio e educacio, a
deontologia, a cultura docente e institucional em centros
infantis, a literatura para crianga e, especialmente, uma pritica
pedagégica que alie a dupla supervisio: institucional e da escola
que acolhe. Esse conjunto de saberes ¢ especifico da Educacao
Infandl e diverge das propostas para o Ensino fundamental
priorizadas pela FEUSP. (KISHIMOTO, 2009, p. 49-50, grifo

da autora).

Como forma de superar tais limites, Kishimoto (2009)

apresenta “Pressupostos” e “Eixos integradores” de uma “Proposta

”78 4 saber:

curricular
Pressupostos

[0 formagio pedagdgica geral similar & do curso existente — dois
semestres;

[0 pedagogia para a infincia e gestao — dois semestres;

00 formacio especializada para educagio infantil — trés semestres;
estdgio — ao longo do curso e intensificado em um semestre;

[ aprofundamento em campo disciplinar em outras unidades da

USP.

Eixos integradores

Concepgoes de educacio, crianga e educagio infantil.

(1 Pedagogia e Pedagogias da Infancia.

[0 Linguagens/Conhecimento do Mundo.

[0 Educagio para a satde.

Cultura docente e organizacional.

78 A autora, em nota de rodapé de pdgina, esclarece que a proposta curricular apresentada
“[...] foi colaboragio dos professores Manoel Oriosvaldo de Moura, Ménica Appezzato

Pinazza e Marina Célia Dias Moraes.” (KISHIMOTO, 2009, p. 53).
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Contextos: familia, comunidade e culturas.

[ Profissional da infancia.
[0 Epistemologia da Pritica. (KISHIMOTO, 2009, p. 53).

Os “Eixos e desdobramentos” dessa proposta sio sintetizados
em quadro, o qual reproduzo a seguir.

Quadro 15 — “Eixos e desdobramentos” apresentados por Kishimoto (2009)
como proposta de curso a formagao de professor para a Educagao Infantil

Eixos Desdobramentos
1. Concepgoes de educagio, Concepeoes de educagio, crianga e de educagio
crianca e educagio infantil — infantil, educacio infantil no mundo e no Brasil —
136h 68h
Politicas publicas, educagdo bdsica no sistema de

educagio brasileiro — 68h/a (2)

2. Pedagogias e Pedagogia da Perspectivas Pedagdgicas (Sociologia, Histéria,
infincia — 612h Filosofia, Pedagogia da Infincia, Sociologia da
Infincia, Histéria da Crianga e das Instituicoes

Infantis) — 272h/a (4)
Diddtica-planificagio/perspectivas pedagégicas —
68h/a (1)
Aprendizagem e desenvolvimento infantil —
136h/a (2)
Curriculo e Programas de Educacio Infantil — 68h
3. Linguagens/Conhecimento do Musica, Artes Visuais e Pldsticas, Movimento,
Mundo — 1.088h Danga/Teatro, Linguagem oral e escrita — 680h/a
(10)
Conhecimento do mundo fisico, social, natural e
matematico — 272h/a (4)
Brinquedos e brincadeiras na educagio infantil —

68h/a (1)
4. Educagio para a saide — 68h Cuidado e educagao: profilaxia, alimentagio, sono,
medicamentos e seguranca — 68h

5. Culturas profissionais e gestio | Gestao Organizacional e Culturas Profissionais —

organizacional — 136h 136h/a (2)

6. Contextos — familia, Rede de interacoes — 68h (1)

comunidade e culturas — 68h
Deontologia profissional; imagem do adulto,

7. Profissionais da infincia — 68h
identidade da infancia; perfil de desempenho; ética
profissional e metodologia — 68h/a (1)
8. Epistemologia da prética — Epistemologia da pratica, préticas pedagdgicas e
1.024h estdgio — 810h/a;
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Eixos Desdobramentos

Pesquisa, investigacdo da pratica/formacao/pritica
pedagégica — 64h/a;
TCC e estudos independentes (vivéncias e
experiéncias no cotidiano infantil) — 150h/a

9. Optativas Dois temas optativos na USP — 136h
Fonte: Kishimoto (2009, p. 53-54).

Assim, para Kishimoto (2009, p. 52), “Aos futuros professores
deve ser garantida uma sélida formagio inicial, que dé énfase ao
conhecimento da potencialidade infantil, sem perder de vista a
importincia da reflexio e da investigagio sobre a pritica docente,
socialmente localizada.”.

Pelo exposto, depreendo que as propostas quanto a formagao
inicial de professoras e professores para a Educacio Infantil sao
variadas e, segundo os pesquisadores citados, necessita de sélida
formagao tedrico-cientifica, didatico-pedagdgica e pritico-metodolé-
gica. Tal qual o préprio fendmeno educativo, essa formagio ¢é
multifatorial, o que demanda abordagem com base em aspectos
amplos (que envolvem politicas pablicas e reestruturagio dos cursos
de formagio) e especificos (relativos a apropriagio de conhecimentos
relacionados a atuacio docente).

As propostas apresentadas decorrem de correntes tedricas
diferentes, sendo as mais recorrentes: Pedagogia da Infincia
(defendida, dentre outros, por Ana Licia Goulard de Faria e Eloisa
Acires Candal Rocha), Pedagogia Hist6rico-Critica (elaborada por
Dermeval Saviani), sociologia da infincia (cujos pesquisadores
expoentes sio Willian Corsaro e Manuel Jacinto Sarmento), teoria
das representagoes sociais (de Serge Moscovici), teoria do professor
reflexivo (proposta por Donald Schon) e Teoria Histérico-Cultural

(estruturada por Vigotski).
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A partir de uma ou mais dessas matrizes tedricas, os
pesquisadores cujos textos foram citados, indicam suas compreensoes
quanto ao que significa sélido saber teérico-cientifico, sélido conheci-
mento diddtico-pedagdgico e sélido saber pritico-metodolégico.
Todos concordam que, para a efetivagao da solidez desejada, hd
necessidade de extrapolar o cotidiano préximo de forma a
compreender os fenémenos educativos para além das situagdes
imediatas. Os pesquisadores que embasam suas pesquisas na Teoria
Histérico-Cultural e na Pedagogia Histérico-Critica, entretanto,
ampliam tal compreensio e defendem a andlise do fendmeno
educativo em sua totalidade, ou seja, a partir de determinagoes
histéricas, culturais, sociais etc.

Outra diferenca constatada refere-se a finalidade quanto a
apropriagao de tais saberes. Para os pesquisadores que optam por estas
teorias, solida formacio justifica-se pela necessidade latente de
transformagio das relagdes sociais marcadas, no capitalismo, pela
desigualdade de condigbes e acesso aos bens culturais, desencadeando
e cultivando processos de desumanizagao.

Em sintese, pesquisas desenvolvidas a partir destas teorias tém
a finalidade de explicitar as multiplas relagoes determinantes dos
fendmenos (especificamente educativos, no caso do objeto em
andlise) como forma de indicar possibilidades de alterar as relacoes
dominantes vivenciadas na sociedade capitalista.

Quanto a formagao da professora e do professor, concebé-la a
partir da Teoria do professor reflexivo demanda assumir as

contribui¢oes que a perspectiva reflexiva trouxe ao:

[...] exercicio da docéncia para a valorizagao da profissao docente,
dos saberes dos professores, do trabalho coletivo destes e das

escolas enquanto espaco de formagio continua. Isso porque

233



assinala que o professor pode produzir conhecimento a partir da
prética, desde que na investigaco reflita intencionalmente sobre
ela, problematizando os resultados obtidos com o suporte da
teoria e, portanto, como pesquisador de sua prépria prética.

(PIMENTHA, 2005, p. 43)

Ainda que essa matriz tedrica tenha desencadeado rtais
contribui¢oes, trouxe, em seu bojo, problemas a serem considerados,
tais como: “[...] o individualismo da reflexio, a auséncia de critérios
externos potencializadores de uma reflexdo critica, a excessiva (e
mesmo exclusiva) énfase nas préticas, a inviabilidade da investigacio
nos espagos escolares e a restri¢ao desta nesse contexto.” (PIMENTA,
2005, p. 43). Nesse sentido, assumir inadvertidamente a Teoria do
professor reflexivo pode encaminhar o professor a se circunscrever a
andlise dos fenémenos a partir de compreensoes individualistas e
restritas a sua atuagio ou a dos demais profissionais de seu entorno,
desconsiderando-se, assim, os vdrios aspectos que os condicionam.

Além disso, corre-se o risco de buscar o conhecimento apenas
como forma de embasar a préitica pedagdgica, sem direcionamento da
atengdo, também, as questoes mais amplas desse processo, ou seja,
suas finalidades — como construgao de relagoes sociais mais justas,
desenvolvimento dos sujeitos envolvidos no processo (tanto professor
quanto alunos), formagao para a cidadania plena, em sintese, uma
pratica pedagdgica comprometida com a transformagio social.

Segundo Pimenta (2005, p. 43-44, grifos da autora), apesar

das criticas a essa teoria,

[...] é possivel apontar possibilidades de superacio desses limites

que sintetizamos a seguir:
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a) Da perspectiva do professor reflexivo ao intelectual critico reflexivos
ou: da dimensio individual da reflexdo ao seu cardter publico e
ético.

b) Da epistemologia da pritica & prdxis; ou: da construgio de
conhecimentos por parte dos professores a partir da anilise
critica (tedrica) das prdticas e da ressignificagio das teorias a
partir dos conhecimentos da pratica (praxis).

o) Do professor-pesquisador a realizacio da pesquisa no espago escolar
como integrante da jornada de trabalho dos profissionais da escola,
com a colaboragio de pesquisadores da universidade |...].

d) Da formagio inicial e dos programas de formagio continua, que
podem  significar um descolamento da escola, aprimoramento
individual ¢ um corporativismo, ao desenvolvimento profissional
[...].

e) Da formacio continua que investe na profissionalizacio
individual ao reforco da escola e do coletivo no desenvolvimento

profissional dos professores.

Como superagio dos problemas decorrentes da Teoria do
professor reflexivo, Pimenta (2005) propde a descentralizacao do
individuo e sua inser¢ao em prdtica social ampla compreendida a
partir das forgas contrdrias que a organiza e determina.

Como outros pesquisadores, considero imprescindivel ao
formador (seja o das etapas da Educacao Bdsica ou do Ensino
Superior) fundamentar tedrica e conscientemente suas escolhas
diddtico-pedagdgicas para possibilitar o desenvolvimento integral dos
estudantes. Assim, abordo a seguir propostas quanto a formagio em
andlise empreendidas especificamente por pesquisadores brasileiros
que optaram por fundamentar as pesquisas realizadas em principios
decorrentes da Teoria Histérico-Cultural. Como explicita Almada
(2011, p. 05), é essencial “[...] os educadores, principalmente os que
trabalham com a formagao para a educagao bdsica, apoiarem sua acio

em uma teoria que fundamente a educagao desenvolvente, como é o
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caso da teoria Histérico-Cultural.”. Desse modo, questiono: quais as
propostas elaboradas pelos pesquisadores partiddrios dessa teoria para
a formacio inicial de professoras e professores para a Educacao

Infantil?

4.2 O que propdem os pesquisadores brasileiros partiddrios da
Teoria Histérico Cultural a formagio inicial de professoras e

professores para a Educagio Infantil?

Dos 51 textos em anilise, sete decorrem de pesquisas
desenvolvidas com base em principios da Teoria Histérico-Cultural,
a saber: um capitulo de livro (RAUPP; ARCE, 2009); duas teses
(ALMADA, 2011; MELO, 2014); duas dissertacoes (ALMEIDA,
2016; TELLES, 2018); e dois artigos cientificos (CASTRO; LIMA,
2012; MELLO, 2014)7.

Como destaco anteriormente, hd consenso entre os
pesquisadores quanto a necessidade da formagio (inicial e
continuada) do professor para a Educagio Infantil estar fundamen-
tada teoricamente. Isso demanda pesquisas cientificas por peio das
quais a atuagdo dos formadores de professores, a formagio dos
graduandos e a agdo dos professores da Educagao Infantil e demais
educadores desse segmento sejam orientadas.

Apesar dessa necessidade anunciada, apés anilise de trabalhos
publicados entre 2004 e 2010 nos anais das reunides anuais/nacionais
da Associagio Nacional de Pés-Graduagao e Pesquisa em Educagio
(ANPEd) vinculados ao grupo de trabalho (GT) 7 — Educacio de

7 Os resultados apresentados por Raupp e Arce (2009), Castro e Lima (2012), Melo (2014)
e Telles (2018) sao discutidos também no tépico que antecede a este pois compdem a

argumentagio empreendida.
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Criangas de 0 a 6 anos e GT8 — Formagao de Professores, Almeida
(2016, p. 44) conclui:

E possivel observar que a formagio docente para atuagio na
Educacio Infantil ainda precisa ser pensada e refletida,
criticamente, pelos formadores de professores, pelos futuros
docentes, pelos professores atuantes em tal segmento, bem como
por todos os responsdveis e envolvidos na educagio das criangas

pequenas.

Soma-se a essa necessidade o fato da documentagio sobre
formagao de professor apés a década de 1990 estar pautada em

principios neoliberais que qualificam a educagio como “salvadora do
desenvolvimento social” (RAUPP; ARCE, 2009). Como afirmam
Raupp e Arce (2009, p. 56), durante essa década:

[...] principios neoliberais foram desencadeados por uma série de
documentos que trazem diagnésticos, andlises e propostas aos
paises de uma educagio como salvadora do desenvolvimento
social.

Essa documentagio passou a orientar a definicdo das politicas
educacionais, incluindo diretamente, a formacao dos professores.
Para Shiroma (2003b)*, a preocupacio da reforma educacional
desencadeada na década de 1990 foi a de modelar um novo perfil
de professor competente tecnicamente e inofensivo

politicamente.

Para as autoras, uma das consequéncias dessa documentagio

para a Educagio Infantil materializa-se no discurso de que as creches

80 SHIROMA. Eneida Oto. O eufemismo da profissio. /n: MORAES, M. C. M. de (org.).
Iluminismo as avessas: produgio de conhecimento e politicas de formagao docente. Rio de

Janeiro, R]: DP&A, 2003, p. 61-79.
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e “pré-escolas” nao sao instituigoes escolares, assim, seus professores

necessitariam de nova identidade profissional.

Observamos que, associada A constru¢io de uma especificidade
desse nivel de educagio [Educacio Infantil], hi a busca da
identidade da professora de Educagio Infantil. Uma
especificidade que vem sendo construida, buscando, entre outros
aspectos, enfatizar a necessidade de desvinculacio da Educagio
Infantil com a escola. (RAUPP; ARCE, 2009, p. 53, grifo das

autoras).

As pesquisadoras, entretanto, corroboram os argumentos de
Kulhmann Janior (#pud RAUPP; ARCE, 2009, p. 53) quanto a

conceber:

[...] o ensino como eixo do trabalho docente nesse nivel de
educagio e em qualquer outro nivel, ressaltando, desse modo, a
importincia da superagio do histérico pragmatismo que
predomina na educagio das criangas de 0 a 6 anos. O cuidado e
a educacio das criangas nas creches e pré-escolas sdo importantes,
porém insuficientes para uma perspectiva de Educagio Infantil
como expressio do direito das criancas de 0 a 6 anos ao seu pleno
desenvolvimento e do direito das professoras ao efetivo exercicio
da sua profissdo, ou seja, o trabalho docente nas creches e nas
pré-escolas tem como cixo o ensino, além do cuidado e da

educacio.

Ao abordar especificamente as creches, Telles (2018)
argumenta que a Educagio Infantil precisa ser concebida como
“espago escolar” de forma a superar o “espontaneismo” e o
pragmatismo comumente associados ao trabalho pedagdgico nesse
segmento e como forma de legitimar seu professor como profissional.

Por isso,
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H4 nessa proposta de conceber a creche como espago escolar a
configuragio do papel do professor como aquele que ensina. A
perspectiva do professor que ensina, é um apelo 2 superagio do
espontanefsmo nas préticas de educagio infantil, de conceber que
se é possivel a aprendizagem de saberes cldssicos por criangas no
inicio de sua escolarizagio, logo ¢ imprescindivel a a¢ao direta do
professor mediante o ensino. E ele que, intencionalmente,
planeja sua acio pedagégica assim, a diretividade ¢ elemento
central do seu trabalho o que se choca com a ideia de concebé-lo
como mero mediador ou parceiro mais experiente. (TELLES,
2018, p. 50).

Para que essa profissionalizagao seja efetivada, é necessério:

[...] inserir a discussio sobre a profissionalizacio dos professores
que trabalham em creche dentro do movimento maior de
conceber a creche enquanto espago de educagio formal em que
a crianga inicia seu processo de escolarizacio. H4 que se entender
o trabalho do professor na creche dentro de um movimento
histérico, de relagoes sociais e politicas concretas. (TELLES,

2018, p. 53).

De maneira geral, as autoras citadas indicam concepgoes
quanto ao que ¢ especifico em relagio ao trabalho do professor da
Educagao Infantil. Melo (2014, p. 128) contribui com esse aspecto
a0 defender que “O que confere, pois, especificidade a fungio do
profissional da Educacio Infantil é a compreensio histérica dos
processos de formagao humana, da produgio tedrica e da organizacio
do trabalho pedagdgico, da produc¢io do conhecimento em
educagao.”.

Assim,
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O perfil desejado do profissional de Educagio Infantl ¢,
portanto, o de um profissional com profundo conhecimento da
dinidmica da sociedade e da educacio de criancas, dos sistemas de
ensino e da institui¢io de Educagio Infantil enquanto realidades
concretas de um contexto histdrico-social, nas dimensoes afetiva,
individual e coletiva. O desafio ¢ que o perfil desse profissional
nio atenda apenas as exigéncias imediatas do mercado de
trabalho, mas contribua para a intervencio social na construgio

da cidadania dele préprio e das criangas. (MELO, 2014, p. 128).

Pelo exposto, é possivel constatar que a formagao exigida a
esse profissional demanda compreensao critica do fenémeno
educativo, tanto no geral quanto, especificamente, da Educagao
Infantil. Almada (2011), entretanto, alerta para o fato de que isso nao

condiz com a realidade “aligeirada” de formacio desses professores.

Sendo consenso, entre os pesquisadores, que a educagio infantil
exige um profissional com formacio intelectual s6lida, o que nao
condiz com as atuais concepgoes aligeiradas de formagio que
dificultam a apropriacio dos conhecimentos pelos professores, o
que faz com que eles trabalhem tendo como base apenas os
manuais de ensino ou livros diddticos. (ALMADA, 2011, p.
103).

Uma proposta a superagio desse problema é apresentada por
prop perag p p p

Raupp e Arce (2009) ao indicarem aos formadores de professores a
relevancia da criagao de “necessidades cada vez mais elevadas”. Em

suas palavras,

[...] o formador, ao mediatizar a relacio entre os saberes docentes,
os conhecimentos historicamente produzidos e os estudos sobre
a Educagio Infantil, formam no professor necessidades cada vez

mais elevadas que ultrapassam a esfera das relagoes cotidianas da
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pritica social. O processo de formagio docente, nessa
perspectiva, compreende a concreticidade da formagio da
professora de Educacio Infantil como uma sintese dinimica de
multiplas determinagées. (RAUPP; ARCE, 2009, p. 79).

Assim, as pesquisadoras indicam trés tipos especificos de
conhecimentos necessirios a reiterada expressio “sélida formagio
’ . » <« » <« . . .
tedrica”: “saberes docentes”, “conhecimentos historicamente produ-
zidos” e “estudos sobre a Educacio Infantil”.

Também Melo (2014, p. 23) contribui com tais reflexdes:

Reconhecendo o curso de Pedagogia como espago privilegiado
da formacio de professores para a Educacio Infantl,
consideramos que sua organizagio curricular precisa garantir
conhecimentos e experiéncias que constituam o lastro tedrico
fundamental & compreensio da educagio em suas multiplas
determinagées, dimensoes e processos, bem como a uma atuagio
refletida, critica e comprometida com a emancipagio dos
educandos. No caso da educagio da primeira infincia, é preciso
propiciar interagdes entre os aprendizes e as especificidades da
crianga, seus processos de aprendizagem e desenvolvimento, suas
necessidades e possibilidades enquanto sujeitos concretos, social
e culturalmente marcados, sendo a educagio, onde e como ela se
materializa, uma mediadora dessas marcas. Desse modo, a
organizagio do curso — seus componentes curriculares, seus
procedimentos e recursos — enquanto contexto formativo inicial,
ainda que nio o Unico — pode e precisam contribuir para que o
graduando alcance o dominio de aspectos peculiares do trabalho

pedagégico da Educagio Infantil.
Almada (2011, p. 154) destaca um aspecto crucial desse

processo ao defender que: “Se a formagio do professor nao fornece a

ele os conhecimentos necessdrios, que entram na formagao e definigao
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dos conceitos, consequentemente, nao fornecerd as objetivacoes
necessdrias para ele orientar-se na realidade.” (ALMADA, 2011, p.
154). Ao mencionar a “formacio e defini¢io de conceitos” como
aspecto relevante da formacao do professor, o pesquisador esclarece a
relevincia de nao compreender os fenémenos educativos apenas por
meio da descri¢ao da realidade, mas como manifestagao de mdltiplas
determinagées histéricas e sociais.

Para atingir tal objetivo, é indispensdvel superar as limitagoes
impostas pela organizagio social capitalista. Ao abordar a formacio

do professor para a Creche, Telles (2018, p. 49) explicita:

Busca-se [...] uma concepgio pedagégica que respalde um perfil
de profissional para o professor da creche que rompa com o
paradigma construido historicamente de desvalorizagio do seu
trabalho e do seu lugar periférico em relacio ao trabalho
pedagégico realizado em outros niveis da escolaridade. [...] isto
nio ¢ possivel com concepcoes de formacio que apenas
preconizam um novo rol de tarefas e atributos para esse professor,
de modo a adequd-lo aos atuais processos de producio da

sociedade capitalista.

Alcangar essa qualidade formativa demanda, dentre outros
aspectos, apropriagio de conceitos cientificos sobre o fenémeno
educativo. Para Melo (2014), o estdgio realizado durante a graduacao
¢ espago privilegiado para que o processo formativo do professor
possibilite articulagoes entre aspectos teéricos e prdticos. Essa
pesquisadora destaca, entretanto, que esse deve ser um processo

mediado por sujeitos mais experientes:

[...] a construcdo de conceitos sobre especificidades da Educacao
Infantil por Estagidrios é um processo gradativo através de uma

continua reengenharia do sistema conceitual, determinada pela
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constante vivéncia de novas experiéncias, pelo contato com
novos conteddos, por novas interagoes sociais, proporcionando,
consequentemente, novas possibilidades de investigacio do meio

social e fisico em que cada um atua. (MELO, 2014, p. 115).

Apesar de decorrer de processo gradual e constante, os
resultados das mediagbes conscientes e teoricamente orientadas siao
percebidos jé durante a graduacio (MELO, 2014). Por meio de
andlise dos relatérios elaborados por graduandos em Pedagogia,
quanto 2 disciplina “Estdgio Supervisionado em Educagdo Infantil”,
Melo (2014, p 107) constatou que:

As significagbes constantes nos textos funcionaram como signos
e instrumentos e/ou como mediadores que permitiram
modificagbes das conceituagoes iniciais, ou seja, passagem do
saber espontineo ao saber sistematizado. Nesse sentido,
compreendemos que a agdo escolar/universitdria suscitou um
movimento dialético que possibilitou acrescentar novos
significados que enriqueceram os anteriores — os enunciados dos
Estagidrios retratam apropriagbes que ultrapassam o nivel do
senso comum, 3 medida que os conhecimentos tedricos vao

favorecendo novas compreensoes sobre a Educacio Infantil.

Assim, Melo (2014) destaca o “texto” autoral como
possibilidade formativa relevante, pois pode se caracterizar como
“signos e instrumentos” mediadores para a compreensio critica dos
fendmenos educativos.

Almeida (2016) também evidencia o texto autoral como
proposta formativa, todavia, nio o texto escrito, como Melo (2014),
mas o texto oral elaborado em forma de “didlogo”. Assim, Almeida
(2016, p. 09), ao “[...] investigar como acontece a argumentagio, na

disciplina de Fundamentos Tedrico-Metodolégicos em Educacio
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Infantil I, [no curso de Pedagogia, da UFJF] entre aluno-professor-
aluno, e se esse movimento possibilita uma formagao critica do futuro

professor.”, conclui:

[...] foi possivel observar que os didlogos ocorridos contribuiram,
ainda que timidamente, para que os sujeitos envolvidos
pudessem confrontar seus conhecimentos, pois o processo
argumentativo instalado sobre questées relacionadas as criangas,
as infincias, 3 educagio infantil e & formagio de professores
critico-reflexivos possibilitou instaurar um espago propicio
problematizagio da formagao do professor da infincia de 0 a 3
anos. (ALMEIDA, 2016, p. 174).

Além das disciplinas mencionadas, especificas 2 Educagao
Infantil, Castro e Lima (2012) destacam a “Diddtica” como disciplina
sintese na formagio inicial de professoras e professores para a

Educagao Infantil, pois, para as pesquisadoras, ela é:

[...] disciplina capaz de contribuir para discussoes referentes a
uma educagio infantil potencialmente humanizadora: capaz de
promover revolugbes na formagio e no desenvolvimento de
capacidades tipicamente humanas, constituidas no seio das
relagbes sociais, cultural e historicamente situadas. Sao exemplos
dessas capacidades: formas superiores de pensamento, atencio,
memoria e percepcio, emogdes, linguagem, prazer estético,
raciocinio matemdtico, funcio simbélica da consciéncia, dentre

outras. (CASTRO; LIMA, 2012, p. 123).
Em acréscimo, de acordo com as pesquisadoras:

[...] apenas & medida que o professor constitui-se como mediador
intencionalmente voltado para a criagao de condicoes e situagoes

favordveis de aprendizagem e de desenvolvimento das qualidades
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originalmente humanas, serd possivel constituir um bom ensino,
preconizado por Vygotsky (1988)%'. Um bom ensino que se
antecipe e faga avangar o desenvolvimento da pessoa, a partir de
experiéncias educativas capazes de situar ativamente o sujeito que
aprende e também aquele que ensina. (CASTRO; LIMA, 2012,
p. 123-124).

Coerente com tais pressupostos, decorrentes da Teoria

Histérico-Cultural, Almada (2011, p. 14) defende a seguinte tese:

[...] o ato educativo, exercido em forma de atividade, fornece as
possibilidades para o enfrentamento da alienacio imposta pelo
capital, através das politicas educacionais, ao possibilitar
objetivacoes humanizadoras, produzidas histérica e socialmente,
na mesma medida em que se opoe radicalmente a todas as formas

de alienacao.

Conceber o ato educativo como “atividade”, como propoe
Almada (2011), demanda reafirmar o processo educativo como agio
humana intencionalmente organizada cujo objetivo preponderante ¢
o desenvolvimento qualitativo das capacidades humanas. Nesse
sentido, Castro e Lima (2012) reiteram a relevancia da educacio, “em
diferentes niveis de escolaridade”, como possibilitadora de

humanizacio:

[...] considerando a nossa crenga nas contribuigoes da Teoria
Histérico-Cultural, cujo expoente mais conhecido é Vygotsky,
para fomentar reflexdes com implicagdes pedagdgicas

consideradas revoluciondrias, especialmente no que tange 4 fonte

81 VYGOTSKY, Lev S. Aprendizagem e desenvolvimento na idade escolar. /n: VYGOTSKY,
Lev S.; LURIA, Aleksandr R.; LEONTIEV, Alexei N. Linguagem, desenvolvimento e
aprendizagem. Sio Paulo: Icone; EDUSP, 1988. p- 103-117.
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do desenvolvimento humano, reafirmamos, nas discussoes
elaboradas, a importincia da educagio para que cada pessoa, em
diferentes niveis da escolaridade, avance qualitativamente na sua
constitui¢do humana. Trata-se de mirar uma escola que possa
ampliar as possibilidades de aprendizagem do estudante a partir
de mediacées docentes alicercadas em sélida formacio diddtico-
pedagdgica, de modo a que cada crianga ou jovem possa se
apropriar de fun¢des mentais especificas dos homens, como o
pensamento, a fun¢io simbdlica da consciéncia, as diferentes
formas de linguagem, dentre outras. (CASTRO; LIMA, 2012,
p. 138).

As pesquisadoras evidenciam a necessidade da formacio de
rofessor para a Educagio Infantil ser pautada em “perspectiva
¢

desenvolvente”, como propoe Davidov (1988), pois:

Diferentes pesquisas e discussoes tedricas com foco na formagio
de professores foram produzidas e difundidas nos Gltimos anos
(AZANHA, 2004%%; KISHIMOTO, 2004%; PIMENTA;
LIMA, 2008%). Apesar dessa efervescéncia no campo teérico-
cientifico, verificamos em nossas pesquisas (LIMA, 2001%,

2005%) o distanciamento entre teorias anunciadas e praticas

82 AZANHA, J. M. P. Uma reflexio sobre a formagio do professor da escola basica. Educacao
e Pesquisa, Sio Paulo, v. 30, n. 2, p. 369-378, 2004.

8 KISHIMOTO, T. M. O sentido da profissionalidade para o educador da infincia. /n:
BARBOSA, R. L. L. (org.). Trajetérias e perspectivas da formagio de educadores. Sio
Paulo: Ed. Unesp, 2004. p. 329-345.

8¢ PIMENTA, S. G.; LIMA, M. S. L. Estdgio: diferentes concepgdes. /n: PIMENTA, S. G.;
LIMA, M. S. L. Estdgio e docéncia. 3. ed. Sio Paulo: Cortez, 2008. p. 123-142.

8 LIMA, E. A. de. Re-conceitualizando o papel do educador: o ponto de vista da Escola de
Vygotsky. 2001. Dissertagao (Mestrado em Educagio) — Faculdade de Filosofia e Ciéncias
da Universidade Estadual de Sao Paulo, Marilia, 2001.

8 LIMA, E. A. de. Infancia e teoria histérico-cultural: (des) encontros da teoria e da pratica.
2005. Tese (Doutorado em Educacgao) — Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Universidade
Estadual de Sao Paulo, Marilia, 2005.
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educativas investigadas e concretizadas nas escolas, mediante um
“esvaziamento da atividade mediadora do professor no processo
de apropriacio-objetivagio de conhecimentos pelo aluno”
(ARAUJO, 2000%). Essa constatagio nos inquieta e mobiliza
para reflexdes acerca da consolidagio de uma formagio e atuagio
docente com perspectiva desenvolvente (DAVIDOV, 1988%) e
potencializadora, como processo complexo, situado social,
politica e pedagogicamente. Sua base se manifesta na luta contra
a concentragio de conhecimento nas mios de alguns sujeitos
considerados privilegiados, com dicotomia explicita de sujeitos
pensantes e outros executores. Essa luta é para que cada professor
se torne sujeito de seu trabalho, como pessoa atuante e capaz de
transformar a si e ao outro nas relacoes educativas. (CASTRO;
LIMA, 2012, p. 124).

Pelo exposto, depreendo que hd escassez de pesquisas sobre
formagao inicial de professoras e professores para a Educagio Infantil
desenvolvidas com base em pressupostos decorrentes da Teoria
Histérico-Cultural, pois, dos 51 textos selecionados para andlise,
apenas sete foram elaborados mediante os pressupostos dessa teoria.
Essa constatagio nao se restringe a tal embasamento tedrico, visto
que, como destaquei, concordo com a conclusio de Almeida (2016)
de que, de maneira geral, hd necessidade de ampliagio de pesquisas
sobre formagao de professor para a Educacao Infantil.

Ainda que as pesquisas decorrentes da Teoria Histdrico-
Cultural sobre a temdtica sejam insuficientes, as propostas

apresentadas pelos pesquisadores partiddrios dessa teoria possibilitam

87 ARAO]O, C. de L. da S. O esvaziamento da atividade mediadora do professor no
processo de apropriagio-objetivagio de conhecimentos pelo aluno. 2000. Tese (Doutorado
em Ensino na Educagao Brasileira) — Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Unesp, Marilia,
2000.

88 DAVIDOV, V. La ensefianza escolar y ¢l desarrollo psiquico: investigacién psicoldgica

tedrica y experimenm/. Moscti: Progreso, 1988.
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vislumbrar uma proposta de formagio de professores comprometida
com o desenvolvimento integral dos sujeitos envolvidos (professores
universitdrios, graduandos e criangas). Eles indicam a necessidade
precipua de que a formagio em destaque esteja alicercada em
conhecimentos elaborados histérica e socialmente, ou seja, em
conhecimentos cientificos, de forma que possibilitem enfrentamentos
ante concepgoes espontaneistas e pragmdticas relativas a atuagao junto
a criangas de creche e “pré-escola”.

Como evidenciam Raupp e Arce (2009), entretanto, tal
formacio tem de enfrentar entraves decorrentes das determinagoes
oficiais materializadas na documentagao que a regula e que, desde a
década de 1990, vem sendo pautada em principios neoliberais. Como
destaco no tdpico anterior a este, tais principios sio materializados
pedagogicamente, dentre outras, na Teoria do professor reflexivo a
partir da qual corre-se o risco de adesdo ao pragmatismo. Segundo
esses principios, a educagio é compreendida como salvadora do
desenvolvimento social e seu professor vem sendo formado a partir de
aspectos técnicos, mas nao poll’ticos, cuja consequéncia é, dentre
outras, a dificuldade de articulagdes politicas que possibilitem
alteragoes significativas na dinidmica social excludente na qual
vivemos.

Especificamente quanto a formagio do professor para a
Educagao Infantil, uma das formas de concretizagio dos principios
neoliberais ¢ a defesa de que as institui¢oes de Educagio Infantil nao
sio escolas, portanto, os profissionais que nelas atuam nao sio
professores e as agdes nelas desenvolvidas nao se caracterizam como
agoes intencionais de ensino cujo objetivo é a aprendizagem e,
consequentemente, o desenvolvimento das criangas. Como busco
demonstrar, nio se trata apenas da op¢ao por termos como “ensino’,

“professor” e “aprendizagem”, mas de defesa quanto a profissio-
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nalidade docente nas instituigoes de Educagao Infantil, o que acarreta
defesa, também, por formagao inicial de seus professores a partir de
metodologia que lhes possibilite compreender tais disputas
ideolégicas.

Os pesquisadores cujos textos foram citados neste tépico
indicam que uma das formas de superagio dos principios neoliberais
vigentes na formacao inicial analisada é que os graduandos sejam
intencionalmente ensinados sobre a dinAmica social alienante na qual
estd assentado o sistema capitalista. Além disso, destacam a
necessidade de que os graduandos conhecam em profundidade o
processo educativo em cada fase do desenvolvimento infantil e os
contextos histéricos e sociais das institui¢oes de Educagio Infantil.
Dessa forma, a educa¢io inicial em andlise contribuird com o
desenvolvimento integral dos futuros professores e nao apenas com as
necessidades imediatas do mercado de trabalho.

Para que esse ideal se efetive, demanda-se a criagio de
necessidades cada vez mais elaboradas pelos graduandos, necessitando
que seu formador, por meio das linguagens, propicie situacoes
didaticamente organizadas que possibilitem o estabelecimento de
relagbes entre os saberes docentes, os conhecimentos historicamente
produzidos e as especificidades da docéncia na Educagao Infantil.
Para tanto, é imprescindivel ao formador comprometimento com a
emancipacio dos graduandos.

Além de tais interagdes, é necessdrio, também, que os
graduandos tenham condigbes efetivas de se apropriarem dos
processos de aprendizagem e desenvolvimento infantil assim como
dos direitos, necessidades e possibilidades da crianca de creche e “pré-
escola”. Tais saberes demandam formas diddtico-pedagdgicas que
possibilitem ao futuro professor a formagao de conceitos

fundamentais a docéncia na Educacio Infantil, tais como os indicados
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por Mello (2014): crianga, infincia, educa¢io, desenvolvimento,
papel da escola e da escola da infincia, processo de aprendizagem e
lugar da crianga, da cultura e do professor no processo de
humanizagio.

Assim, tais apropriagoes decorrem de ensino organizado de
forma que o graduando ultrapasse concepgoes decorrentes do senso
comum. As disciplinas que mais atendem aos objetivos de formacao
indicados sdo Estdgio (MELO, 2014) e Didética (CASTRO; LIMA,
2012), por se caracterizarem como disciplinas sinteses dos aspectos
tedricos e praticos. Uma metodologia de ensino proficua aos
principios desenvolventes indicados ¢ a elaboragio de texto autoral,
oral (ALMEIDA, 2016) e escrito (MELO, 2014).

Considero que as propostas apresentadas pelos pesquisadores
partiddrios da Teoria Histérico-Cultural citados possibilitam que os
graduandos compreendam os fendémenos educativos como
relacionados aos fendmenos sociais mais amplos e, assim, contribuem
ao enfrentamento da realidade excludente na qual vivemos.

Tal embate tem de ser empreendido em muitas vertentes, tais
como politica, legislativa, ideoldgica e, também, diddtico-pedagdgica
(ocorrida, entre outros espacos, em sala de aula), pois, como afirma
Libaneo (2010, p. 13), a prépria agio pedagégica em sala de aula, nas
escolas, ¢ prética politica, “[...] sem prejuizo da sua insercio nas lutas
politicas mais amplas.”.

Partindo das propostas apresentadas, descrevo, a seguir, relato
de experiéncia de Mello (2014), professora responsével pela disciplina
“Estdgio supervisionado na Educagio Infandl”, do curso de
Pedagogia, da Unesp-Marilia/SP, entre 1992 e 2003. Ao longo de
mais de uma década de atuacio docente, a professora-pesquisadora
empreendeu processo diddtico-formativo com base em principios

decorrentes da Teoria Histérico-Cultural, o que nos permite, por
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meio de seu relato, compreender a materializagio de algumas
propostas apresentadas pelos demais pesquisadores partiddrios dessa

teoria.

4.2.1 Como se estrutura uma proposta de formacio inicial de
professoras e professores para a Educagao Infantil em perspectiva

desenvolvente?

Como parte da pesquisa empreendida, localizei um artigo
publicado pelo periédico Ensino em Re-Vista intitulado “A formagao
tedrica e o estdgio na formagdo do professor de Educagdo Infantil: a
prética sob o olhar da teoria” (MELLO, 2014). Ainda que nesse texto
a professora-pesquisadora aborde nio todo o processo formativo
inicial dos graduandos em Pedagogia, mas uma disciplina especifica
do curso, a descri¢do e as consideragbes apresentadas por ela sio
relevantes para se compreender uma proposta de materializa¢io de
ensino em perspectiva desenvolvente. Para tanto, a pesquisadora

busca, por meio do texto, explicitar:

[...] uma contribuicio possivel da teoria histérico-cultural para a
reflexdo que deve orientar a proposicio e também a prética que
passa a ser vivenciada pelo estagidrio na Educagio Infantil. [...]
procura apontar, sob a forma de uma sintese final — ¢, como tal,
em seu nivel mais elaborado —, o processo de construgio coletiva
de procedimentos que a disciplina proporcionou entre 1992 e

2003. (MELLO, 2014, p. 295).

Assim, dentre os textos que localizei e selecionei para anilise,
o artigo de Mello (2014) é o que apresenta de forma mais explicita a
materializagio de proposta de ensino para professor para a Educacio

Infantil, fundamentada em principios de formacio desenvolvente.
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Como descreve a pesquisadora, o “planejamento coletivo”,
referente as atividades desenvolvidas na disciplina escolar mencio-
nada, foi escolhido como forma de integracdo entre os aspectos

tedricos e os priticos. De acordo com ela,

Desde o inicio, adotei o planejamento coletivo da disciplina [...].
Desde o inicio, encarei e apresentei a matéria como a sintese
necessiria do conjunto das disciplinas que participavam do
curriculo do curso de Pedagogia e que constitufam, cada uma a
seu modo, uma contribui¢io fundamental para o exercicio da
atividade docente, ainda que nem sempre essas disciplinas iniciais
do curso fossem vistas pelos alunos dessa forma. [...] ndo eram
raros os alunos que nao haviam se apropriado de instrumentos
de andlise do e para o trabalho docente, ainda que estivessem
finalizando sua formagio num curso de qualidade reconhecida.

(MELLO, 2014, p. 296).

Como fica explicito, desde o principio das atividades
propostas a cada turma de alunos, ao longo de mais de uma década, a
professora-pesquisadora possibilitou a apropriagio do conceito de
“Estdgio supervisionado” como “[...] disciplina sintese da formacio
docente [...]7 (MELLO, 2014, p. 296), apesar das dificuldades
relatadas.

Mello (2014) explica, detalhadamente, como as aulas foram
organizadas de maneira a possibilitar formacio em perspectiva

desenvolvente. Assim, esclarece que:

A primeira etapa do estdgio dedicava-se 4 observagio, registro e
andlise do observado. [...] Com isso, pretendiamos superar
estigmas, como, por exemplo, o de que as escolas privadas
possuem todas as qualidades e as escolas publicas concentram
todas as mazelas. Em algumas situages, as prdticas espontineas

de cuidado e educagio ji comegavam a ser questionadas.
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Para essa etapa, elabordvamos um roteiro de observagio e um
roteiro de apresentagio do observado para o grupo. (MELLO,
2014, p. 296-297).

Como indicado por Mello (2014), a partir da etapa de
<« ~ . e »
observagdo, registro e andlise do observado” os alunos eram
<« . » <« . ~ e e e
orientados” a superar “descrigoes e andlises superficiais” de forma a
buscar compreender as “multiplas determinacoes” dos fendmenos
educativos observados durante a primeira etapa do estdgio, “Aos
poucos, e orientados pela intencionalidade das andlises, superdvamos
as descrigoes e andlises superficiais em dire¢ao de uma compreensao
das multiplas determinagdes dos processos observados na escola
infantil.” (MELLO, 2014, p. 297).

De tais acoes did4ticas,

Quatro elementos surgiram como mediadores da relagio entre
teoria e prética: o ambiente, o tempo, as relagdes e as atividades.
O roteiro inicial de observagio dirigia-se a esses quatro
elementos:

1. como o ambiente ¢é utilizado para promover o
desenvolvimento das qualidades humanas na escola infantil?

2. como o tempo ¢é gerido e utilizado para promover esse
desenvolvimento?

3. como as relagoes estabelecidas entre adultos e criangas, pelas
criancas entre si e entre a escola e as familias, contribuem para
esse desenvolvimento?

4. como as atividades propostas e realizadas contribuem para

isso? (MELLO, 2014, p. 299).

Para orientar o processo de andlise, os alunos necessitavam
explicitar “Quais concepgdes de crianga, infincia, educacio,
desenvolvimento e processo de conhecimento sio expressas pelas
préticas observadas?” (MELLO, 2014, p. 299).
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Mello (2014) explica que, com o passar do tempo, uma das
consequéncias dessas agdes diddticas foi a necessidade de opgao por

uma teoria educativa em perspectiva desenvolvente.

[...] o trabalho de formacio docente realizado na disciplina de
estdgio supervisionado passou a envolver como condigio para sua
realizagdo a apropriacio de uma teoria que pensasse a educagio
numa perspectiva de promogio do desenvolvimento humano,
uma educagio desenvolvente, como propde Davidov (1988).

(MELLO, 2014, p. 299).

Essa professora-pesquisadora explicita os motivos por tal
op¢io: “A adogio dessa teoria [Histérico-Cultural] deu-se por
entender que outras teorias explicam o desenvolvimento humano
independentemente da educagao e das priticas educativas escolares,
e, desse ponto de vista, pouco contribuem para pensar e propor a
educacio escolar.” (MELLO, 2014, p. 298).

Em continuidade as acoes diddticas voltadas ao
desenvolvimento humano, Mello (2014) descreve as diretrizes
orientadoras estabelecidas pelo grupo (orientados pela professora-

pesquisadora) para subsidiar o pensamento e a agio educativa:

Da contribuigio da teoria histdrico-cultural, sistematizdvamos,
cada grupo com seu prdprio texto, um conjunto de diretrizes que
deveriam orientar o pensar e o fazer educativo. De um modo
geral, essa sintese girava em torno das seguintes diretrizes:

* As qualidades humanas que constituem a inteligéncia ¢ a
personalidade nio sio naturais, sio aprendidas na relagao ativa
que a crianga estabelece com 0o mundo da cultura por meio das

relagées sociais.

8 DAVIDOV, V. La ensefianza escolar y el desarrollo psiquico: investigacion psicoldgica,

tedrica y experimenm/. Moscti: Progreso, 1988.
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* A cultura ¢ a fonte das qualidades humanas.

* A crianga aprende pela atividade — experiéncias, vivéncias e
experimenta¢io — desde que nasce.

* O desenvolvimento ¢ movido pelas experiéncias vividas, pelas
aprendizagens.

* Em cada idade, a crianca aprende de um jeito préprio, por uma
atividade que é principal em cada idade (a comunicacio
emocional no primeiro ano de vida, a atividade com objetos na
primeira infincia e o jogo de papéis na idade pré-escolar).

e Antes de ser interna, individual e prépria da crianga, as
qualidades, capacidades ou aptidoes so externas, vividas coletiva
e socialmente.

* A infincia é o tempo de apropriagio da cultura para a formagao
das qualidades humanas (percepgio, linguagem, memoria,
pensamento, valores, sentimentos, imaginagio, autocontrole da
vontade ou da conduta).

* A crianga aprende por meio da atividade, isto ¢, quando faz algo
motivada pelo resultado, ou seja, envolvida inteiramente no
fazer.

* A crianca aprende pela atividade com parceiros mais
experientes (a professora, as outras criangas, os familiares).

* O afetivo e o cognitivo constituem uma unidade no processo
de conhecimento. A crianga precisa ser afetada pelo objeto de
conhecimento.

* O bom ensino incide na zona de desenvolvimento préximo da
crianga, que é expresso por aquilo que nao ¢ capaz de fazer
sozinha, mas ¢ capaz de fazer com algum nivel de ajuda e
colaboragio.

* O processo de humanizacio envolve sempre a apropriagio ¢ a
objetivagio, em outras palavras, o aprender e a expressio do que
se aprende.

* As aprendizagens mais importantes entre zero e seis anos sio
invisiveis, pois dizem respeito as fun¢oes psicolégicas superiores.
(MELLO, 2014, p. 299-300).
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De tais “diretrizes” orientadoras, o grupo definia concepgodes
que adotariam sobre os seguintes conceitos: “[...] crianga, infincia,
educacio, desenvolvimento, papel da escola e da escola da infancia,
processo de aprendizagem e o lugar da crianca, da cultura e do
professor no processo de humanizagio.” (MELLO, 2014, p. 300).

Ap6s o periodo de observagao, Mello (2014) explica que os

alunos chegavam em “momento crucial”, pois:

Com base nessas andlises realizadas a partir do estdgio de
observacgio, chegava-se a um momento crucial no processo de
formagio docente: a necessidade de, por oposi¢io as praticas
criticadas no estdgio de observacio e acolhendo as praticas
percebidas como promotoras do desenvolvimento humano na
infAncia, sistematizar os elementos mediadores que pudessem
concretizar concepgoes e intengdes sob a forma de agdes — em
termos de ambiente, relagoes, atividades e tempo. Em outras
palavras, concretizar a teoria sob a forma de prdtica, numa
perspectiva de educacio desenvolvente. Isso implicava partir de
cada uma das diretrizes elaboradas com base na teoria histérico-
cultural e discutir suas implicagdes pedagégicas definindo modos
como cada uma delas orientaria as préticas. Nesse processo,
fomos construindo as inten¢ées que deveriam orientar prdticas
que se propusessem a uma educagio desenvolvente. A discussao
das diretrizes resultava num conjunto de intengoes que, a cada
ano, fazia-se mais completo em razio da apropriagio da
experiéncia acumulada pelos grupos anteriores mediatizada pela
professora. Essas intengoes que passaram a orientar a proposicao
das prdticas no estdgio supervisionado foram estruturadas sob a
forma de trés elementos que passamos a considerar, com base na
teoria estudada, indicadores de qualidade para préticas
educativas com criancas de zero a seis anos. Primeiro, o que
passamos a chamar de acesso 4 experiéncia acumulada da
humanidade — 4 cultura — considerando as possibilidades das

criancas nas diferentes idades, mas sem restringir as vivéncias das
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criancas pequenininhas; segundo, a expressio das criangas por
meio de multiplas linguagens e, finalmente, a participagio — o
envolvimento — das criangas em atividades que as afetassem
positivamente. (MELLO, 2014, p. 300).

Esse momento de concretizagio de teoria em prdtica era
mediado por conceito central: a “concep¢io de crianca”. Como
explica Mello (2014, p. 300), “Entendendo que a concepg¢io de
crianga seria o elemento fundamental de uma prética desenvolvente,
decidimos destacar também essa atitude docente.”.

Das diretrizes elaboradas, foram estabelecidos “itens” 2
proposicao das prdticas docentes na Educagao Infantil, sintetizados

no quadro a seguir.

Quadro 16 — Diretrizes apresentadas por Mello (2014) a priticas desenvolventes
na disciplina “Estégio Supervisionado na Educagio Infantil”

Aspecto a considerar Agoes voltadas ao desenvolvimento infantil

- promover o encontro das criancas desde pequenininhas com
o conjunto da experiéncia humana cumulada sob a forma de
cultura e com o mundo da natureza.

. - provocar a experiéncia das criangas em todos os campos de
Acesso a cultura o . B .
experiéncia: movimento, expressio, conhecimento do
mundo, relagio com os outros, conhecimento de si, solugio
de problemas, linguagens, considerando a arte e a ciéncia

como parte desse conjunto.

- provocar e garantir sempre a expressao das criangas,

trazendo as diferentes linguagens para a convivéncia da

crianga na escola infantil. No caso das criangas que falam,

provocar a interlocugio entre elas, buscando suas opinides e

relatos de vivéncias, suas sugestoes.

- proporcionar a expressio por meio de diferentes linguagens,

Estimulo 4 expressao | sem desfazer de suas produgoes, mantendo um lugar especial
das criangas na sala para exibir suas produgoes e também para as familias e

outras turmas da escola.

- estimular as criangas a buscar explicagoes para os fendmenos

¢ a solucionar problemas.

- estimular as criancas a discutir coletivamente os problemas

enfrentados pelo grupo, indicando propostas de solugio.

- ouvir as criangas e estimular sua iniciativa.
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Aspecto a considerar

Agoes voltadas ao desenvolvimento infantil

Promogio da
participagio
da crianga

- proporcionar oportunidades para a crianga realizar a
atividade que melhor impulsiona seu desenvolvimento.

- planejar com as criangas o que serd feito, envolvendo-as
também na organizagio e avaliacdo de festas, passeios,
atividades didrias.

- envolver as criangas em todas as agoes realizadas com a
turma — mesmo nas tarefas identificadas como da professora:
planejar, avaliar, organizar, arrumar — para buscar sua
participacio e, com isso, a criagdo de novas necessidades e
motivos para sua atividade.

- conhecer as necessidades e vontade de saber e criar novas
necessidades humanizadoras nas criancas.

- propor atividades diversificadas nas quais as criangas
tenham possibilidades de escolha, de tomar iniciativa e,
portanto, de planejamento.

- estimular as curiosidades e sua fixacio sob a forma de
vontade de saber.

Espago da sala e
ambiente da escola
como segundo
educador da turma

- organizar o espago para possibilitar a brincadeira com
objetos, com 4gua e com terra, a pintura, o desenho, o acesso
aos livros, fantoches, roupas e objetos para o faz-de-conta,
objetos para construir ¢ modelar.

- organizar com as criangas o material, que deve ser rico,
diversificado, acessivel, bonito, atraente, organizado e
significativo do ponto de vista cultural.

Organizagio

do tempo

- garantir o tempo das criangas para as importantes
apropriagoes que elas fazem na infincia.

- dar tempo para que as criangas fagam o que elas se
interessam por fazer e interferir apenas para ampliar aquilo
que elas ja fazem.

- permitir um tempo livre didrio para o faz-de-conta e outras
atividades de expressio num espaco com multiplas
possibilidades de atividades.

- dar tempo para que as criangas pensem e resolvam
problemas que enfrentam.

Fonte: Elaborado com base em Mello (2014, p. 301)

Mello (2014) explicita, também, que uma das caracteristicas

necessdrias 3 educagio desenvolvente ¢ a superacio de relagdes

autoritdrias. Dessa premissa, decorreu a necessidade de superar

relagdes com essa caracteristica observadas pelos estagidrios, em
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muitas situagoes, no periodo de observagio. Assim, eles assumiram o

“compromisso” de as superar por meio das seguintes acoes:

- tratar a crianca como cidada, avisando-a, por exemplo, sobre os
cuidados que vamos oferecer: limpar o nariz, retird-la do grupo
para dar banho, interromper a atividade para as refeicoes etc.

- nio cobrar producoes perfeitas das criangas e valorizar suas
atitudes, iniciativas e solugoes de problema.

- valorizar as explicagdes que as criangas dio para os fatos e
fendmenos, entendendo, assim, o processo de formagio de seu
pensamento.

- realizar o ensino de forma colaborativa, envolvendo o grupo
para discutir os problemas e definir regras para a convivéncia
grupal.

- promover a realizacio de atividades em grupo rotineiramente,
integrando turmas de idades distintas sempre que possivel para a
realizacdo de diferentes atividades, como passeio, parque, teatro,
coral, ouvir histérias etc.

- ajudar as criangas sempre que elas solicitarem (pelo olhar, pela
fala, pela atitude), sem fazer por elas aquilo que elas podem fazer
sozinhas ou com pequena ajuda.

- ndo falar das criangas ou de suas familias perto delas.

- falar num tom que ndo cause constrangimento as criangas.

(MELLO, 2014, p. 302).

A relagao estabelecida com a familia das criangas da Educagao
Infantil também foi aspecto abordado ao longo do periodo de estigio
descrito por Mello (2014). Em relagao a isso, as agoes por ela descritas

foram:

- esclarecer o significado das aprendizagens que a crianga realiza
na infincia e a forma como a crianga aprende nas diferentes

idades;
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- informar a familia sobre o projeto pedagdgico da turma, para
que acompanhem o trabalho e para que a parceria na educacio
das criancas seja concretizada. (MELLO, 2014, p. 302).

Essa professora-pesquisadora esclarece, ainda que:

A concepgio de crianca como elemento central da atitude
docente tornou-se objeto de observagio com as seguintes
diretrizes:

- organizar a vida da crianca na escola — espaco, tempo, relagoes,
vivéncias — considerando que ela é capaz de interagir com pessoas
e com objetos e aprender.

- respeitar as formas como as criangas usam a tesoura, a tinta, o
desenho, sem fazer por elas, sem dar palpites que empobrecem,
sem apressd-las ou dar retoque em suas produgdes.

- nao subestimar a crianga, nio realizar por ela e sim propiciar
que ela conheca seus limites e apresente suas hip6teses.

- nio subestimar a capacidade das criangas e desafiar sempre sua
atividade e seu pensamento.

- ouvir e dar vez a crianga. (MELLO, 2014, p. 302).

Para Mello (2014), hd dois elementos essenciais a formacao
docente: “apropriacio de uma teoria” e “atitude consciente” sobre a
¢

pratica, porque:

Além da apropriagio de uma teoria e da produgio de elementos
mediadores que possibilitassem sua concretizagio sob a forma de
agoes préticas, outro elemento apresenta-se como essencial na
formacio do professor: a atitude consciente com sua prdpria
prética e com o aprendizado que esta proporciona. (MELLO,

2014, p. 303).
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Apés o periodo de observacio e andlise (subsidiada
teoricamente) em escolas de Educac¢ao Infantil os alunos realizavam

<« A L)
regéncia’,

Com base nessa orientagio sistematizada com o grupo, os alunos
criavam o planejamento de regéncia — uma carta de intengoes —,
que buscava explicitar as concepg¢des orientadoras, as intengdes
que moviam as agoes e as agoes propriamente ditas. Para fins de
avaliagio, as regéncias estruturavam-se sob a forma de projetos
cumpridos ao longo de uma semana. Muitas dessas situagoes de
regéncia eram realizadas em duplas, de acordo com a solicitagao
dos alunos, o que implicava o planejamento articulado de
projetos numa mesma turma, mas com regéncias independentes.
Nessas situagoes, as regéncias de um parceiro eram sempre
acompanhadas e avaliadas pelo outro, pela professora da turma
de criancas e, pontualmente, por mim. As regéncias realizadas
eram, entdo, avaliadas criticamente pelo aluno regente num
documento escrito e apresentado ao grupo, que discutia o
processo. Nessa oportunidade, o conjunto das avaliacdes da
regéncia era submetido ao grupo classe. Mais importante que os
acertos ou os equivocos cometidos nas regéncias, era a avaliago
que seu autor realizava, demonstrando consciéncia das
dificuldades e apontando elementos para avangar o inicialmente
proposto. (MELLO, 2014, p. 303).

Além do texto autoral elaborado por cada graduando e
discutido em grupo referente ao planejamento e desenvolvimento das
aulas de “regéncia”, outro instrumento diddtico era utilizado como
possibilidade de apropriacio de conhecimentos, trata-se das

“autorreflexdes” realizadas ao final de cada aula. Segundo Mello

(2014):
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[...] querfamos trabalhar com trés niveis de formacio docente: a
aprendizagem que advém do estudo de uma teoria que subsidie
a prética, a discussdo sobre as prdticas dos pares e a reflexdo sobre
a propria pritica. Entendendo que todos esses processos devem
passar pela atitude consciente do docente em formagio,
adotamos a prética dos portfélios de aprendizagem, especifica-
mente no que diz respeito ao registro e a autorreflexdo sobre os
conceitos aprendidos e seu impacto sobre as ideias e as prdticas
do docente em formagio.

Trés perguntas orientavam esse processo de autorreflexio:

1. Que ideias/conceitos discutimos neste encontro, ou estio
presentes neste texto?

2. Como essas ideias/conceitos impactam minhas ideias?

3. Como essas ideias/conceitos impactam minhas praticas?

Com isso, esperava-se que cada ideia ou conceito discutido em
sala nio passasse em vido pelos alunos, mas fosse percebido e
sistematicamente anotado. Mais que isso, esperava-se que essas
ideias e conceitos provocassem uma atitude reflexiva, que exigisse
do aluno compari-los com suas ideias anteriores. E, finalmente,
para que o impacto dessas novas ideias nio se restringisse ao
discurso, buscava-se provocar nos alunos uma nova atitude frente

as préticas. (MELLO, 2014, p. 303).

Como se constata, também esse momento era orientado por
meio de questdes que norteavam a reflexao e a andlise. Assim, todas
as tarefas propostas aos graduandos na disciplina em destaque
decorriam de agbes coordenadas intencionalmente pela professora-
pesquisadora.

Com base na descricao apresentada por Mello (2014),
elaborei o esquema a seguir, por meio do qual sintetizo o percurso
formativo elaborado a partir de perspectiva educativa desenvolvente
estabelecido pela professora-pesquisadora referente a disciplina

“Estdgio supervisionado na Educagao Infantil”.
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a)

Esquema elaborado com base em Mello (2014):

Percurso formativo referente a disciplina “Estdgio supervisionado na Educagao

Infantil” — perspectiva desenvolvente de Educagio

T
Ponto de partida Roteiro para observagio
a.1) Observagao Elementos norteadores:
a.2) Registro - Ambiente;
a.3) Andlise: - Tempos
- Inicialmente: descritiva - Relages; e
- Posteriormente: compreensiva - Atividades

-/

b)  Elaboragio de diretrizes orientadoras do pensar e fazer educativo na Educagao Infantil

L

4

€

f)

- As qualidades humanas sdo aprendidas

- Cultura: fonte das qualidades humanas

- A crianga aprende desde que nasce

- Desenvolvimento: movido pelas aprendizagens

- Em cada idade, a crianca aprende de um jeito préprio

- Antes de serem internas qualidades, capacidades ou aptidoes sdo externas
- Infincia: tempo de apropriagio da cultura

- A crianga aprende por meio da atividade

- A crianga aprende com parceiros mais experientes

- Afetivo e cognitivo constituem unidade no processo de conhecimento
- O bom ensino incide na zona de desenvolvimento préximo

- Processo de humanizagio envolve: apropriagio e objetivagio

- As aprendizagens mais importantes entre zero e seis anos sio invisfveis

Definicao de concepgoes norteadoras da observagio
- Crianga
- Infincia
- Educagio
- Desenvolvimento
- Papel da escola e da escola da infincia
- Processo de aprendizagem
- Lugar da/o * crianga
* cultura no processo de humanizagio
* professor

Concretizagio de teoria em pritica

Indicadores de qualidade para a pritica educativa na Edueagdo Infantil:
- Acesso i cultura
- Expressio das criangas por meio de multiplas linguagens
- Participagio/envolvimento das criangas

Regéncia

- Planejamento: carta de intengoes

- Desenvolvimento: projeto a ser desenvolvido em uma semana
- Avaliagio: texto autoral dos alunos discutido em classe

Autorreflexio (realizada ao final de cada aula) Questoes norteadoras:
1. Que ideias/conceitos discutimos neste encontro, ou estio Ppresentes neste texto?
2. Como essas ideias/conceitos impactam minhas ideias?
3. Como essas idejas/conceitos impactam minhas priticas?

—

Agbes coordenadas
intencionalmente
pela professora-
pesquisadora

Segundo Mello (2014), as tarefas diddticas desenvolvidas

pelos graduandos possibilitavam a superagio de concepgoes empiricas

263



sobre os fendmenos educativos na Educa¢io Infandl. O
desenvolvimento consciente sobre a realidade ensejava o pensar e o

agir dos graduandos, visto que:

Na sociedade marcada pela propriedade privada, a alienagio nio
¢ elemento superdvel, mas é possivel estabelecer uma relacio
consciente com seu pensar e agir, que promova um questiona-
mento constante da ideologia que bombardeia todos e, nesse
sentido, estabelecer uma relagio cada vez mais consciente e
intencional com o mundo que nos rodeia. (MELLO, 2014, p.
297).

Nesse sentido, Mello (2014, p. 298) destaca a necessidade de
escolha intencional por uma teoria pedagdgica que atenda a tais

necessidades, uma vez que:

[...] ndo h4 prética sem teoria. H4, sempre, uma teoria a dirigir
nosso pensar e agir, independentemente de nossa consciéncia a
respeito de tal fato. A consciéncia da teoria e sua escolha de forma
intencional possibilitam a superagao da condigio de inocente util
para a minoria que nio espera que a educagio transforme nada
e, concomitantemente, a de inocente indtil para a maioria cuja

necessidade histdrica ¢ a educacio transformadora.

A articulagao entre as concepgdes diddtico-filoséficas e as
agoes conscientes e intencionalmente realizadas é fundamental para
que as intengoes estabelecidas nio se percam em discurso esvaziado

de sentido.

Quando o caminho das concepgoes as intengdes, e das intengoes
as agbes nio acontece, ou seja, quando nio se encontram
elementos mediadores que concretizem a teoria — as concepgoes

e as intengdes — sob a forma de acdes prdticas, nio tratamos de
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teoria, mas de discurso. [...] A valorizacio da fundamentacio
tedrica como suporte para as praticas é fundamental, do meu
ponto de vista, para a formagio docente e, por isso, diretriz da
atividade de estdgio. (MELLO, 2014, p. 298).

Por isso, Mello (2014, p. 298) conclui que:

[...] se apropriar do conhecimento tedrico é a condigio da
liberdade do professor. E apenas uma teoria que permita
compreender o desenvolvimento humano em sua complexidade
possibilita ao professor fazer escolhas adequadas na prética
docente — lembrando que, para a perspectiva histérico-cultural
por nés adotada, adequado significa impulsionador do

desenvolvimento das qualidades humanas.

A descrigao critica realizada por Mello (2014) permite
considerar que as tarefas realizadas pelos graduandos em Pedagogia da
Unesp-Marilia/SP, entre 1992 e 2003, caracterizam-se como
materializa¢io de proposta de educacio desenvolvente na formacio
inicial de professoras e professores para a Educacao Infantil.

Apresento, no préximo capitulo deste livro, proposta de
superagio, por incorporagio, dos principios orientadores para
formagao inicial de professoras e professores para a Educagio Infantil
indicados pelos pesquisadores citados.

Para tanto, parto do conceito de “atividade de estudo”
proposto por Davidov (1988), por meio do qual busco explicitar
aspectos tedricos da teoria da “atividade profissional/de estudo”
(ELKONIN, 2017) e evidenciar as contribuicoes dessa atividade a
formagao inicial de professoras e professores para a Educagao Infantil.

Tais objetivos partem dos conhecimentos elaborados pelos
pesquisadores cujos textos selecionei e analisei até este capitulo. Pelo

exposto, ¢ possivel afirmar que as propostas apresentadas por eles
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abordam aspectos relevantes e urgentes da mencionada formagao, tais
como: teérico-cientifico; diddtico-pedagégico; e pritico-metodo-
l6gico.

Assim, no préximo capitulo, parto do principio de que o
estudo, compreendido como atividade (DAVIDOV, 1988), é uma
possibilidade para atingir a tao desejada “sélida formacio” do
professor para a Educagdo Infantil, pois lhe permite apropriar-se da
produc¢io cultural nessa drea, o que enseja alteragdo das relacoes
(inicialmente empiricas) que estabelece com o processo educativo das
criangas de creche e “pré-escola” de forma a compreendé-las com base

em conhecimentos cientificos.
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CAPITULOV

“ATIVIDADE DE ESTUDO”:
UMA POSSIBILIDADE A FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORAS E PROFESSORES PARA A
EDUCACAO INFANTIL?

Com objetivo de verificar as contribuicoes da “atividade
profissional/de estudo” a formagao inicial de professoras e professores
para a Educacio Infantil, apresento, neste capitulo, as principais
caracteristicas do desenvolvimento psiquico humano e evidencio a
“atividade de estudo” e “atividade profissional/de estudo”.

Para tanto, elaborei e busco responder as seguintes questoes
norteadoras:

a) Quais as principais caracteristicas do desenvolvimento
psiquico humano, segundo pesquisadores da Teoria Histdrico-
Cultural?;

b) O que é “atividade de estudo™;

¢) Quais as principais caracteristicas da “atividade profissional/
de estudo”?; e

d) Quais contribuicoes a “atividade profissional/de estudo”
propicia a formagao inicial de professoras e professores para a
Educacio Infantil?

Embora nio conclusivas, visto que o conhecimento humano
é constantemente transformado, considero que a andlise apresentada
na sequéncia pode contribuir com a reflexdo sobre o objeto em andlise

a medida que esclarece relevantes aspectos do desenvolvimento
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humano na juventude e na fase adulta, momento em que, em nossa
sociedade, o jovem ¢é inserido no mundo adulto por meio do trabalho

assalariado.

5.1 Quais as principais caracteristicas do desenvolvimento psiquico
humano, segundo pesquisadores da Teoria Histérico-Cultural?

O desenvolvimento humano foi objeto de pesquisa do
psicdlogo ucraniano Elkonin por muitos anos, o qual estabeleceu
como objetivo compreendé-lo “[...] em seus periodos e em suas
caracteristicas, que estdo diretamente direcionados pela atividade,
ensino e educacio, mediados pelos adultos.” (LAZARETTTI, 2017, p.
224). Segundo esse pesquisador,

Uma importante conquista da Psicologia soviética do final da
década de 1930 foi a introdugdo do conceito de atividade no
exame do problema do processo de formagio e desenvolvimento
da psique e da consciéncia (por intermédio das pesquisas de A.
N. Leontiev e S. L. Rubinstein), o que permitiu mudar
radicalmente tanto as nogdes sobre as forcas propulsoras do
desenvolvimento psiquico, quanto os principios de divisio de
seus estdgios. Pela primeira vez, a solu¢io do problema sobre as
forcas propulsoras do desenvolvimento psiquico uniu-se
diretamente 4 questio dos principios de divisao dos estdgios no
desenvolvimento psiquico das criangas. (ELKONIN, 2017, p.
153).

Leontiev (2016, p. 64-65) caracteriza “atividade principal” a

partir de trés atributos:

1. Ela ¢ a atividade em cuja forma surgem outros tipos de

atividade e dentro da qual eles sdo diferenciados. [...]
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2. A atividade principal é aquela na qual processos psiquicos
particulares tomam forma ou sio reorganizados. [...]

3. A atdvidade principal é a atividade da qual dependem, de forma
intima, as principais mudancas psicoldgicas na personalidade

infantil, observadas em um certo periodo do desenvolvimento.
A atividade principal ¢ entdo a atividade cujo desenvolvimento
governa as mudangas mais importantes nos processos psiquicos
e nos tracos psicoldgicos da personalidade da crianga, em um

certo estdgio de seu desenvolvimento.

Leontiev (2016) amplia o conceito de atividade indicado por
Vigotski ao introduzir o conceito “atividade principal”, caracterizada
como a atividade que “governa as mudancas” do psiquismo humano
em cada estdgio do desenvolvimento. A partir dela, surgem outras
atividades, novos processos psiquicos sao formados ou reorganizados
e dela depende as alteragoes psicoldégicas da personalidade.

A nova e revoluciondria perspectiva sobre o desenvolvimento
humano possibilitada pelos resultados de pesquisas empreendidas por
Leontiev e Rubinstein permitiu a Elkonin perceber regularidades
quanto a esse processo e identificar caracteristicas préprias desse
desenvolvimento em cada uma das “épocas” que o compoem. Dentre

as consideragdes que ele tece a esse respeito, destaca que:

Cada época consiste em dois periodos regularmente ligados entre
si. Inicia-se com o periodo em que predomina a assimilagio dos
objetivos, motivos e normas da atividade humana e o
desenvolvimento da esfera motivacional e das necessidades. Em
seguida, prepara-se a transi¢ao ao segundo periodo, ou seja, o da
assimilacio predominante dos procedimentos das a¢des com os
objetos e a formacio das possibilidades técnicas operacionais.

(ELKONIN, 2017, p. 169-170).
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Além de identificar tais caracteristicas, Elkonin compreendeu
que as trés primeiras épocas do desenvolvimento humano (primeira
infincia, infincia e adolescéncia) compoem dois periodos regular-
mente ligados, sendo que, “A transi¢ido de uma época a outra
transcorre quando surge uma falta de correspondéncia entre as
possibilidades técnicas operacionais da crianga e os objetivos e
motivos da atividade, sobre a base dos quais as possibilidades
formaram-se.” (ELKONIN, 2017, p. 170). Assim, tal desenvolvi-
mento ocorre mediante novas necessidades decorrentes do
esgotamento técnico-operacional do sujeito aprendiz e se efetiva por

meio de seis “atividades principais”:

Quando se distribuem os tipos de atividades infantis em grupos,
segundo a sequéncia na qual se convertem em atividades
principais, obtém-se a seguinte série:

Comunicagio emocional direta — 1°. grupo

Atividade manipulatéria objetal — 2°. grupo

Jogo de papéis — 1°. grupo

Atividade de estudo — 2°. grupo

Comunicagio intima pessoal — 1°. grupo

Atividade profissional/de estudo — 2°. grupo (ELKONIN, 2017,
p. 168-169).

Elkonin (2017) explicita que as atividades relativas ao
primeiro grupo se referem a relacao “crianga/adulto social” enquanto

as do segundo grupo a relacao “crianga/objeto social”. Nesse sentido,

No primeiro [grupo], entram [...] [as] atividades voltadas para a
orientagdo predominante nos sentidos fundamentais da atividade
humana e a assimilagio dos objetivos, motivos e normas das

relagdes entre as pessoas. |...]
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O segundo grupo estd constituido pelas atividades voltadas para
a assimilacdo dos procedimentos socialmente elaborados de agio
com os objetos e dos modelos que destacam uns ou outros

aspectos daqueles. (ELKONIN, 2017, p. 167-168).

Ainda segundo Elkonin (2017, p. 170), “[...] o processo de
desenvolvimento psiquico [...] [transcorre] segundo uma espiral
ascendente, em vez de linearmente.”, visto que as “atividades guia”
dos periodos vindouros sio geradas no interior da “atividade
principal” de cada periodo.

Para os teéricos da psicologia Histérico-Cultural, a “atividade
dominante” ou “atividade guia” nao exclui outras atividades “codeter-
minantes”. Como afirmam Abrantes e Bulhées (2016, p. 241-242,

grifo dos autores):

[...] cada perfodo que compde o processo de desenvolvimento do
individuo ¢é caracterizado por uma atividade que desempenha a
funcio de principal forma de relacionamento do sujeito com seu
entorno social, dirigindo as mudangas mais importantes
referentes aos processos psiquicos do individuo e s
particularidades fundamentais de sua personalidade. Essa
atividade desempenha a fungio de “guia” do desenvolvimento
psicolégico do individuo em dado momento de sua existéncia,
constituindo-se como atividade decisiva em meio a outras
atividades sociais que compem a experiéncia. Nesse sentido, nas
relagoes com as demais atividades de que a pessoa participa,
caracteriza-se como atividade dominante no processo de ativar
transformacées no modo caracteristico de o individuo vincular-
se com a realidade. Observa-se que a atividade dominante
encontra-se em unidade dialética com um conjunto de outras
atividades sociais, e o fato de exercer dominincia em relagio a
elas, considerando os processos formativos do psiquismo, nao
elide as media¢oes das demais atividades como codeterminantes

para o desenvolvimento da relagio do individuo com o mundo.
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Abrantes (apud PASQUALINIL; TSUHAKO, 2016, p. 107)
elaborou quadro sintese da periodizagao proposta por Elkonin no
qual destaca as trés primeiras épocas do desenvolvimento humano, os

periodos a elas correspondentes e as “atividades dominantes” em cada

um deles.

Figura 2 — Sintese grifica da teoria da periodizagao do desenvolvimento
de D. B. Elkonin

PERIODIZAGCAO DO DESENVOLVIMENTO PSIiQUICO

"
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Fonte: Elaborada por Angelo Anténio Abrantes, do Departamento de Psicologia
da Faculdade de Ciéncias da Unesp-Bauru/SP, 2012 apud PASQUALINI;
TSUHAKO, 2016, p. 107.

Por meio da Figura 2, evidencia-se a identificacao cronoldgica
de cada época e periodo do desenvolvimento humano, todavia, para
os pesquisadores da Teoria Histérico-Cultural, a idade biolégica é
compreendida como “referéncia empirica inicial” (ABRANTES;
BULHOES, 2016), uma vez que “Pela idade nio podemos conhecer
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os contetdos do desenvolvimento, seus limites e possibilidades, ou
seja, seus aspectos essenciais, no entanto a idade pode nos possibilitar
uma referéncia empirica inicial para andlise da relagao da pessoa com
o mundo.” (ABRANTES; BULHOES, 2016, p. 246).

Para Vigotski (2018, p. 29-30, grifo do autor), as “etapas
especificas no desenvolvimento” humano caracterizam um “ser

qualitativamente especifico”, pois,

[...] a diferenga entre certas idades consiste nio simplesmente
em que, no degrau inferior, estejam menos desenvolvidas as
especificidades que se apresentam mais desenvolvidas nos
degraus superiores. A diferenga consiste no fato de que a idade
pré-escolar, a idade escolar etc., todas elas representam etapas
especificas no desenvolvimento da crianca. Em cada uma dessas
etapas, a crianga se apresenta como um ser qualitativamente
especifico que vive e se desenvolve segundo leis diferentes

préprias de cada idade.

O entendimento quanto a idade decorre da ndo coincidéncia

90

entre “idade pedoldgica™ e “idade cronoldgica™

[...] o desenvolvimento infantil

[...] possui uma organiza¢io muito complexa no tempo. Como
qualquer outro processo, ele ¢ histdrico, ou seja, transcorre no
tempo; tem inicio, tem etapas temporais determinadas do seu
desenvolvimento e tem fim. Contudo, nio estd organizado no
tempo de forma que — se é possivel dizer assim — o seu ritmo
coincida com o ritmo do tempo; nio estd organizado de forma
que, em cada intervalo de tempo cronolégico, a crianga percorra

um determinado trecho em seu desenvolvimento. Digamos

% Vigotski (2018, p. 20, grifo do autor) define “idade pedoldgica” como o “[...] nivel de
desenvolvimento que a crianga realmente atingiu e nio a sua idade segundo a certidio de

nascimento.”.
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assim: passou um ano e a crianga avangou um tanto no
desenvolvimento; no ano seguinte, outro tanto etc., ou seja, 0
ritmo do desenvolvimento, a sequéncia das etapas que a crianga
percorre, os prazos que sio necessarios para que ela passe cada
etapa nio coincidem com o ritmo do tempo, nao coincidem com
a contagem cronoldgica do tempo. (VIGOTSKI, 2018, p. 18,

grifos do autor).

Além disso, a periodizagdo para os tedricos da psicologia
histérico-cultural nio decorre apenas de elementos cronolégicos ou
biolégicos, mas de determinages socioecondmicas de cada momento

histérico, visto que:

[...] em conformidade com os pressupostos que fundamentam a
psicologia histérico-cultural, os determinantes do contetido dos
estdgios de periodizacio do desenvolvimento de modo algum sao
entendidos como elementos cronolégicos ou biolégicos. Pelo
contrério, todos estio condicionados as determinagées socioeco-
ndémicas que compéem o momento histérico em que o sujeito
encontra-se inserido e devem ser objeto de profunda anilise para

compreendermos o desenvolvimento psiquico em sua esséncia.

(ABRANTES; BULHOES, 2016, p. 244).
Entretanto, tais tedricos destacam que

Se a periodizagiao do desenvolvimento nio pode ser entendida
em sua esséncia como estdgios definidos por elementos
biol4gicos ou cronoldgicos, também nio ¢ possivel desconsiderar
a questdo das idades quando se trata de pensar os momentos do
desenvolvimento individual. (ABRANTES; BULHOES, 2016,
p- 246).
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No caso do objeto em anlise (formagio inicial de professoras
e professores para a Educagao Infantil), por meio dos resultados
apresentados pelo MEC (BRASIL, [2018]), com base nos dados
reunidos do Enade, realizado em 2017, é possivel identificar que a
faixa etdria predominante dos estudantes de Pedagogia é de jovens até

24 anos (31%) como se constata na reprodugao da Figura 3.

Figura 3 — Reprodugio de tabela publicada no relatério de 2018 do Enade
referente ao curso de Pedagogia — distribuicio percentual por modalidade de
ensino, sexo e grupo etirio

Tabela 3.1 - Distribuigio percentual do total de estudantes por Modalidade de Ensino e Sexo, segundo o Grupo etario, a
Média e o Desvio padrao das idades - Enade/2017 - Pedagogia (Licenciatura)
Modalidade de Ensino
Educagéo Presencial Educagéo a Distancia
Sexo Sexo
Grupo etario Total Masculino Feminino Total Masculino Feminino
até 24 anos 31,0% 1.5% 29,4% 1,1% 0,5% 10,5%
entre 25 e 29 anos 22.2% 1,6% 20,5% 16,8% 1,0% 15,8%
entre 30 e 34 anos 15,6% 11% 14,5% 20,3% 1,1% 19,2%
entre 35 e 39 anos 12,6% 1.0% 11,6% 21,1% 1,1% 20,0%
entre 40 e 44 anos 8,6% 0,7% 7.9% 14,9% 0,8% 14,0%
acima de 45 anos 10,0% 0.9% 9.2% 15,9% 1.3% 14,6%
Total 100,0% 6,8% 93,2% 100,0% 5,9% 94,1%
Média 31,2 31,2 32,8 311 35,51 36,7
Desvio Eadra’u 9,1 9.1 97 9.1 8.8 9.5
Fonte: MEC/Inep/Daes — Enade/2017

Fonte: Brasil ([2018b], p. 38)

Com base nos dados apresentados na Figura 3, ¢ possivel
afirmar que os estudantes do curso de Pedagogia presencial sao,
principalmente, do sexo feminino e tém até 24 anos de idade.
Segundo os resultados de pesquisa sobre a periodizagio do
desenvolvimento humano, a “atividade principal” dessa idade
cronoldgica ¢ a “atividade profissional/de estudo” caracterizada pelo
estudo direcionado ao desenvolvimento necessirio para que o jovem
se insira no mundo do trabalho assalariado.

Tal inser¢io demarca periodo de transicdo entre a

adolescéncia® e a fase adulta, ou seja, “[...] a entrada no mundo do

91 “[...] a adolescéncia é uma construcdo histérica, que nem sempre existiu como perfodo

destacado do desenvolvimento e, portanto, nio se pode considerd-la um fendmeno natural e
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trabalho [é] o marco para a fase adulta. A escolha da profissao é algo
que marca fortemente esse periodo em virtude dos vdrios fatos que
envolvem tal atitude, como a perspectiva de futuro e de realizagao
pessoal.” (LEAL; MASCAGNA, 2016, p. 224-225).

Esse momento do desenvolvimento humano é complexo,
porque a “escolha” quanto a profissao em uma sociedade capitalista e
marcada por desigualdades de acesso e permanéncia em cursos de
graduagdo é um problema a ser considerado. Além desse aspecto, tal

<« » 7
escolha” estd, em alguns casos,

[...] no plano da fantasia, daquilo que o adolescente concebe
sobre seu futuro profissional e do que espera que seja
contemplado nesse futuro, muitas vezes influenciado pelo
prestigio que a profissio expressa socialmente. Embora nem
sempre esse processo possa constituir-se como escolha, o
adolescente em geral reflete sobre suas expectativas, seus desejos,
muitas vezes sem possuir realmente informagdes consistentes
sobre as exigéncias das profissoes e suas possibilidades de segui-
la, tanto em relagio as possibilidades concretas de vida como aos
aspectos das habilidades e capacidades pessoais para poder
exercer a profissio desejada. (LEAL; MASCAGNA, 2016, p.
225).

Assim, em sociedades desiguais como a brasileira, nem sempre
a opgao por um curso de graduacio decorre de efetiva escolha

(manifesta¢io de preferéncia), pois as diferencas quanto as condigoes

universal, mas deve ser compreendida como expressio dessa sociedade. Dessa maneira, a
adolescéncia deve ser considerada em suas relagdes com a cultura e a sociedade, o que significa
que essa fase do desenvolvimento pode assumir caracteristicas diferentes para diferentes
grupos sociais, para diferentes culturas e, mesmo, nas diferentes classes sociais, apesar de ser

difundida como um fendmeno universal, destacando-se algumas caracteristicas que tratam

na verdade de um adolescente ‘abstrato’.” (LEAL; MASCAGNA, 2016, p. 227).
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materiais objetivas do jovem das classes populares e do jovem das
classes mais abastadas ao mundo do trabalho assalariado nio sio
coincidentes.

Em decorréncia de tais condi¢oes, o tempo que os jovens da
classe trabalhadora dedicam ao estudo é menor, comparativamente ao
tempo que os jovens da classe alta dedicam & mesma atividade. A
realidade material (decorrente de aspectos sociais e histéricos)
dificulta a entrada e a permanéncia dos jovens das classes populares a

cursos superiores de graduagio. Como explicitam Leal e Mascagna

(2016, p. 227),

Uma das questées que se colocam também em relagio 2
adolescéncia é de que a extensio do tempo de estudo e o
afastamento do jovem do trabalho prolongaram a adolescéncia,
e continuam, de certa forma, a prolongar no que diz respeito a
formacio de atitudes e comportamentos nas classes mais
abastadas, na qual se retarda o trabalho até a conclusio do ensino
superior. J4 nas classes populares, o ensino e o trabalho passam a
se dar, muitas vezes, paralelamente, ainda na segunda metade ou
fase final da adolescéncia, comprometendo, por via de regra, o
pleno atendimento das demandas advindas da atividade de
estudo. Dependendo das circunstancias concretas de vida, o
estudo ¢ substituido pelo trabalho, encurtando sua duragio em
face da entrada no mundo adulto. As circunstincias sociais
forcam o adolescente das classes populares a iniciarem a vida
adulta muito antes que o adolescente das classes mais abastadas,
pois para o primeiro, trata-se de encontrar condigbes de
subsisténcia, o que o impele a trabalhar, configurando mudangas

em suas relagdes com os outros e consigo.

Apesar de tal constatagio, a atividade que guia o
desenvolvimento dos jovens é a “atividade profissional/de estudo”,

ainda que eles, muitas vezes (pelos motivos destacados), nao possam
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executd-la de maneira completa. Mesmo quando os jovens da classe
trabalhadora conseguem entrar e permanecer em uma universidade,
faculdade ou centro universitdrio tém de enfrentar a concorréncia
entre as atribui¢oes do trabalho assalariado e as dos estudos, pois, em
muitos casos, ¢ o trabalho assalariado que lhes possibilita permanecer
no curso superior.

Como afirmo, no interior da “atividade-guia” se desenvolvem
outras atividades codeterminantes. Assim, para os adolescentes, cuja
“atividade dominante” é a “comunicagio intima pessoal”, a “atividade
de estudo” permanece como possibilitadora de desenvolvimentos, ao
mesmo tempo em que se originam as premissas da “atividade
profissional/de estudo”, atividade que guiard o préximo periodo de

desenvolvimento psiquico, a juventude. Por isso,

Diante da primeira atividade-guia na adolescéncia, a
comunicagio intima pessoal, Elkonin (1960)% enfatiza que o
trabalho pedagégico deve pautar-se no grupo adolescente, e nao
apenas no individuo isoladamente, considerando que a opiniao
dos adolescentes sobre si e sobre suas qualidades coincide mais
com a valoragio que seus colegas fazem, e nio no que pensam
seus pais ou professores. A educagio escolar deve trabalhar sobre
o grupo, pois ¢ de acordo com ele que o adolescente vai agir. Vale
frisar que a opinido social da coletividade escolar adquire uma
importincia significativa para os adolescentes. A principio ele vé
“com os olhos dos outros”. Portanto, se o processo educativo
estiver bem organizado pelo professor, serd um potente meio para

uma educagio desenvolvente.

2 ELKONIN, D. B. Desarrollo psiquico de los nirios. In: SMIRNOV, A. A.; LEONTIEV, A.
E.; RUBINSHTEIN, S. L;; TIEPLOV, B. M. (org.). Psicologia. México: Grijalbo, 1960, p.
493-559.
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A partir do processo anteriormente descrito, Elkonin (1987)%
afirma que surgem as premissas para que se originem novas
tarefas e motivos da atividade, convertendo-se em atividade
dirigida para o futuro, adquirindo o cardter de atividade de
estudo voltada para a atuagio profissional. (ANJOS; DUARTE,
2016, p. 201).

Por meio da citagdo acima, depreendo orientagdes diddtico-
metodolégicas quanto ao trabalho escolar a ser desenvolvido por
adolescentes e jovens, haja vista a relevincia que o grupo social tem
nesses periodos do desenvolvimento humano. Para Anjos e Duarte
(2016) as consideragdes de Elkonin indicam que as tarefas escolares a
serem realizadas pelos adolescentes e jovens devem, predominante-
mente, ser desenvolvidas em grupo de escolares e nao por escolares
individualmente. Essa compreensao ¢ relevante ao objeto em andlise,
pois, com base nela, é possivel refletir sobre aspectos diddticos da
formagao inicial de professoras e professores para a Educagao Infantil.

Isso posto, compreendo que as regularidades quanto ao
desenvolvimento humano identificadas por Elkonin (2017) podem
ser referéncia a essa formagao, pois indicam que o periodo da vida do
homem denominado juventude ¢é caracterizado, em sociedades
complexas como a nossa, pela preparagao para o mundo do trabalho
assalariado. Nesse periodo, a atividade que guia o desenvolvimento ¢
a “atividade profissional/de estudo” por meio da qual podem ocorrer
saltos qualitativos no desenvolvimento psiquico e nas relagoes que os
jovens estabelecem com a realidade objetiva quando orientados com

base nesse objetivo.

%3 ELKONIN, D. B. Sobre el problema de la periodizacién del desarrollo psiquico em la infancia.
In: DAVIDOV, V. V.; SHUARE, M. (org.). La psicologia evolutiva y pedagdgica em la
URSS: antologia. Moscou: Editorial Progresso, 1987, p. 125-142.
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Assim, cabe explicitar as caracteristicas principais dessa
atividade humana, mas, para tanto, é necessirio esclarecer antes o que
¢ “atividade de estudo” para, na sequéncia, destacar as caracteristicas
dessa atividade orientada a inser¢io do jovem no mundo do trabalho

assalariado.
5.2 O que é “atividade de estudo™?

Como apresento no primeiro capitulo deste livro, o conceito
“atividade de estudo” decorre de outro mais amplo, o de “atividade”.
Como afirma Lampert-Shepel (2014, p. 71), “O conceito de Teoria
da Atividade na tradi¢do psicoldgica russa estd associado aos nomes
de seus fundadores Aleksey Leontiev, Sergey Rubinstein e Petr

Gal’perin.”. Sforni (2004, p. 86) esclarece que:

O avango tedrico do conceito de atividade foi desenvolvido por
Leontiev. Pautando-se nas ideias de Vygotsky e Elkonin,
Leontiev formulou o conceito “atividade dominante”, que
aparece pela primeira vez na obra Bases psicoldgicas do jogo pré-
escolar em 1944. Em Questoes psicoldgicas do estudo consciente,
publicado em 1947, Leontiev expde sua concepgio sobre os
niveis de tomada de consciéncia e do sentido pessoal com relagao
ao significado. [...] As investigagoes de Leontiev voltaram-se para
o estudo da estrutura da atividade externa e do seu vinculo com
os processos psiquicos. Seus estudos revelaram que as atividades
externa e interna tém estruturas idénticas, e mais, que a atividade
psiquica interna representa uma atividade material e externa
transformada, o que evidencia a unidade da atividade e do

psiquismo.

Assim, Leontiev (2016), buscando compreender a estrutura

da atividade externa e suas relacbes com os processos psiquicos,
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amplia o conceito de atividade indicado por Vigotski (2001). Como
compreende Leontiev (2016), as atividades humanas decorrem de
necessidades, das quais surgem motivos e objetivos para aglo, essas,
por sua vez, demandam condigdes e meios objetivos para serem
efetivadas. No final do processo, agoes realizadas conscientemente sao
automatizadas, ou seja, transformam-se em operagdes autdnomas.
Nesse sentido, “atividade” nao coincide com agio, pois, “Um ato ou
a¢ao é um processo cujo motivo nio coincide com seu objetivo, (isto
é, com aquilo para o qual ele se dirige), mas reside na atividade da
qual ele faz parte.” (LEONTIEV, 2016, p. 69). Por isso, Leontiev
(2016, p. 68) define “atividade” como “[...] os processos
psicologicamente caracterizados por aquilo a que o processo, como
um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo
que estimula o sujeito a executar esta atividade, isto é, o motivo.”.

A estrutura da atividade humana proposta por Leontiev
(necessidades, tarefas, agdes e operagoes), Davidov (2019b, p. 292)

<« . » .
acrescenta o “desejo”, pois, segundo ele,

De acordo com Leontiev, o desejo nio faz parte da estrutura
psicolégica da atividade. Do meu ponto de vista, a estrutura da
atividade no pode ser exclusivamente psicoldgica, pois tem um
cardter multidisciplinar. [...]

Diferentemente da ideia de Leontiev, numa estrutura da
atividade definida do ponto de vista multidisciplinar, o desejo

tem importincia fundamental.

Em sintese, Davidov (2019a) compreende que “atividade” é
um dos conceitos fundamentais da psicologia russa (soviética) sendo
seus componentes estruturais: o desejo, as necessidades, os motivos,

as tarefas, as acoes e as operagoes. Ainda segundo esse pesquisador:

281



Na esfera da psicologia do desenvolvimento ontogénico do
homem, podem ser distinguidos os seguintes tipos de atividade
[...]: a comunicagio emocional, a manipulacio objetal, a
brincadeira, o estudo, as atividades socialmente uteis (por
exemplo, o trabalho). O contetido e as regularidades do processo
de assimilagio dependem daqueles tipos concretos de atividade
dentro dos quais a mesma se realiza. Na maioria dos casos, esse
processo serve de procedimento para resolver as tarefas
caracteristicas de um ou outro tipo de atividade, tais como: a
brincadeira, o trabalho etc. Somente dentro da atividade
propriamente de estudo, o processo de assimilagio intervém
como seu objeto direto e como sua tarefa. (DAVIDOV, 2019a,
p. 171).

Davidov (2019a) explicita, assim, que cada atividade tem
contetdo préprio e demanda a realizagio de tarefas especificas.
Diferentemente das demais atividades, o objetivo da “atividade de
estudo” ndo ¢ a transformacio de um objeto, mas possibilitar
alteragdes no préprio sujeito que a realiza. Nas palavras de Repkin

(2019a, p. 2106):

Em 1960, Elkonin observou que o aspecto distintivo da atividade
de estudo ¢ que o seu objetivo e resultado nio constituem uma
mudanga no objeto com o qual a pessoa opera, mas uma
mudanca no sujeito da atividade. Aqui reside a diferenca
fundamental entre a atividade de estudo e a atividade de qualquer
outro tipo. [...]

[...] Em outras palavras, a atividade de estudo deve ser entendida

como atividade para a auto-transformagio do sujeito.
Partindo dessa compreensao, Elkonin, Davidov e colabora-

dores iniciam, no final da década de 1950, pesquisas sobre “atividade

de estudo” em duas escolas laboratérios: a PS91, em Moscou-Russia
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eaPS17, em Kharkov-Ucrania. Tal atividade decorreu da constatacao
quanto a “reservas cognitivas” (DAVIDOV; MARKOVA, 2019) dos
alunos do, entio, Ensino Primdrio®.

De tais pesquisas, resultou a criagao de um sistema de ensino
denominado Elkonin-Davidov pautado na “atividade de estudo” por
meio da aquisicao de conceitos cientificos. Esse sistema, segundo
Puentes (2019a), passou por diferentes etapas entre 1958 ¢ 2015,
sendo cada uma caracterizada por variadas fases. A primeira delas
ocorreu entre 1958 e 1975 e se caracteriza pela idealizagao,
experimentagio e concepgio do sistema; a segunda, ocorrida entre
1975 e 1983, apresenta como trago principal a cria¢io das condicoes
para a universalizacio desse; entre 1983 e 1986, o sistema passa por
perseguicdes, censuras, dissolugio e paralisagio das atividades;
superadas tais intercorréncias, entre 1986 e 1994, o sistema torna-se
a alternativa oficial do Ministério da Educacio para a Educagio
Bisica, especialmente nos anos iniciais do nivel fundamental; e, apds
1994, tal sistema passa por processo de internacionalizagio e
consolidacio.

Por meio do sistema de ensino desenvolvido, busca-se que os
alunos para os quais a atividade principal, ou “atividade guia”
(ELKONIN, 2017), ¢ o estudo desenvolvam pensamento tedrico (a
partir da aquisigio ativa de conceitos cientificos) alicercado em quatro

fungoes psiquicas superiores especificas: reflexdo, andlise, modelagem

%% “Diferentemente do sistema de ensino brasileiro atual, na ex-Unido Soviética, a educacio
bésica geral se dividia assim: ensino primdrio (12.-32. séries), ensino médio ou secunddrio
(42.-84. séries) e ensino preparatdrio (92.-112. séries). Atualmente [2019], no caso especifico
da Rdssia, o sistema educacional completo estrutura-se da seguinte maneira: a Educacao
Infantil com o Jardim de Infancia (2 anos e um preparatério), Educagio Geral Bdsica com a
escola primdria (1°.-4°. anos) e a escola geral bésica (5°.-9°. anos), a Educacio Secunddria
Completa com a Escola Secunddria (10°.-11°. anos) e Educagio Superior (1°.-6°. anos).”

(PUENTES, 2019, p. 59).
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e planejamento (LAMPERT-SHEPEL, 2014). Para Davidov e
Mirkova (2019, p. 203-204),

O pensamento tedrico surge quando, desde o inicio do estudo de
um ou outro objeto (ou de uma de suas partes importantes), a
crianca v€ a necessidade de: estabelecer um modo generalizado
de resolugio de uma vasta gama de problemas. Dessa maneira,
muitas habilidades priticas se formulam com base em uma
fundamentacio tedrica generalizada.

[...] A formagio do pensamento tedrico dos estudantes é o foco
da Atividade de estudo.

Nesse sentido, o pensamento tedrico possibilita desenvolver
principios gerais de agio em situagdes futuras pois demanda andlise e
transformacio do objeto a ser apropriado, explicitando suas conexoes
fundamentais internas.

O pensamento empirico, por outro lado,

[...] estd relacionado com um nivel de transmissio de
conhecimentos, no qual, nas criangas, se formam somente modos
particulares e isolados de solugio de tarefas préticas concretas.
Nesse caso, a crianga usa como base para a resolugio da tarefa
uma série  de conhecimentos prontos. (DAVIDOV;
MARKOVA, 2019, p. 203).

Dessa forma, para possibilitar o desenvolvimento do
pensamento tedrico nas criangas, estabeleceu-se como componentes
basicos da “atividade de estudo” as tarefas de estudo, materializadas
por agbes de estudo, agoes de controle e agdes de avaliacio
(DAVIDOV; MARKOVA, 2019, p. 202). Por meio desses
componentes, objetiva-se que o aluno alcance o “[...] nivel mais

elevado na formagdo das caracteristicas individuais [...] aquele que
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considera o aluno como sujeito dessa atividade.” (DAVIDOV;
MARKOVA, 2019, p. 205).
Davidov e Mirkova (2019, p. 205) destacam trés

caracteristicas desse “nivel mais elevado”:

a) o aluno (com a colaboracio do professor) isola as partes
individuais, os meios e modos da Atividade de Estudo,
correlaciona-os com os propdsitos (objetivos) e condicoes;

b) com base nesses “padrées”, o aluno avalia, reconstrdi sua
experiéncia de atividade, elabora um sistema préprio de avaliacio
(“de sentido” da Atividade de Estudo para si) e, sobre essa base,
assimila, seleciona e utiliza ativamente os padrées socialmente
desenvolvidos. Podemos afirmar que o aluno constréi sua
individualidade de maneira consciente e deliberada;

¢) o aluno ¢ capaz de exercer influéncia transformadora sobre a
experiéncia socialmente elaborada da atividade para criar novos
meios ¢ modos de sua implementagio. Esse é o processo de
transicio da Atividade de Estudo para a atividade criativa e o

estabelecimento da individualidade propriamente criadora.

Diferentemente do que poderia parecer, a “atividade de
estudo” nao tem a finalidade de desenvolvimento apenas individual,

mas também de inclusio do aluno nas relagdes sociais mais amplas.

Como destaca Repkin (2019b, p. 317-318):

A fungao social da Atividade de Estudo [...] ndo se resume apenas
em assegurar a assimilacdo dos conhecimentos cientificos pelos
individuos como um dos componentes centrais do mundo da
cultura humana e, desse modo eles “desenvolvem em si aquelas
capacidades humanas especificas que estio cristalizadas,

consubstanciadas nesse mundo” (LEONTIEV, 1972, p. 406%).

% LEONTIEV, A. N. Problemas do desenvolvimento da psique. 3. ed. Moscou: Izd-vo
Mn-ta, 1972.
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Nio menos essencial, também, é a circunstincia que a Atividade
de Estudo ¢ uma das formas principais (sendo que, nos paises
desenvolvidos modernos, ela é a forma principal) de inclusio das
novas geragbes no sistema de relacdes sociais, na atividade
abertamente coletiva, em cujo curso assimilam-se os valores
morais e as normas sociais que estio na base de qualquer
atividade coletivas das pessoas.

[...] a Atividade de Estudo nio ¢ um assunto particular do
individuo, ela desde o inicio intervém como uma das suas

fungbes sociais mais importantes.

Desde o inicio do desenvolvimento do estudo como atividade,
as relagoes estabelecidas (entre sujeito aprendiz e conhecimento, entre
sujeito aprendiz e professor e entre sujeito aprendiz e sociedade) sao
dinimicas, sendo que a atividade de orienta¢ao do processo é do
adulto, ou seja, do professor, pois, como explicita Repkin (2019b, p.
318-319, grifo do autor):

[...] é 0 adulto que de fato toma para si (pelo menos, de inicio) a
tarefa de orientar a Atividade de Estudo da crianca, do seu
controle e avaliagio. Ou seja, as funcgdes do sujeito da Atividade
de estudo resultam divididas entre a crianca (o aluno) e o adulto
(o professor). A Atividade de Estudo nio pode ser compreendida
somente como uma forma de dinamismo do individuo. A sua
natureza social auténtica consiste em que ela é uma forma de
colaboragio da crianga e do adulto, caracterizada pela existéncia
de uma meta comum, pela divisio e cooperagio das fungées no
processo de alcance dessa meta. Obviamente, o cardter e as
formas da colabora¢io nio permanecem constantes, porém essa
estd sempre presente na Atividade de Estudo, constituindo sua

principal caracteristica.
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A atuagio consciente e teoricamente orientada do professor
possibilita a apropriago ativa pelo aluno das habilidades e modos de

agir socialmente elaborados, assim:

[...] a Atividade de estudo tem o papel de organizar o processo
de aprendizagem pela via do estabelecimento de um tipo novo e
especifico de relagdes sociais. Essas relagbes sociais que se
estabelecem se dio na forma de orientacio, controle, avaliagio e
colaboragio entre o professor e os alunos. (PUENTES, 2019b,
p- 43).

Reitero a dinamicidade do processo de assimilagio aqui
mencionado, pois, como afirmam Davidov e Mdrkova (2019, p. 196-

197):

A assimilagao é o processo de reproducio dos modos de agio
formados pelo individuo durante o processo histérico de
transformacdo dos objetos e da realidade circundante, de seus
tipos de relages e o processo de conversio desses padroes sociais
em formas de subjetividade individual.

O desenvolvimento acontece por meio da assimilagio
(apropriagio) do individuo da experiéncia histérico-social. Nao
se pode concordar com a contraposicio entre assimilagio e
desenvolvimento [...]. Por outro lado, a assimilagio nem sempre
leva ao desenvolvimento.

Em alguns casos, a assimilagio pode levar as criangas ao dominio
dos conhecimentos, modos de a¢io e hdbitos; em outros casos,
a0 dominio das capacidades e dos modos generalizados da acio
da atividade psiquica. Nesse Gltimo caso, pode-se falar da
existéncia de mudangas significativas no desenvolvimento

psiquico.
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Pelo exposto, depreendo que métodos passivos de
aprendizagem podem resultar (e resultam, em muitos casos) em
assimilacio de conhecimentos socialmente elaborados e de modos de
agir com base neles, entretanto, tais apropriagdes nao possibilitam o
desenvolvimento de principios generalizados de agdo, objetivo a ser
atingido por meio da “atividade de estudo”. Diferentemente da
aprendizagem desenvolvimental, a aprendizagem decorrente de
métodos, modos de ac¢io e atitudes tradicionais de ensino resultam de

formas de organizar o processo de ensino pelas quais:

[...] se transfere ao individuo, a experiéncia socialmente
elaborada (na educagio escolar se costuma distinguir entre o
ensino — o que o professor faz — e a aprendizagem funcional —
aquilo que o aluno faz)’*. De acordo com [...] Vigotski, a
aprendizagem desenvolvimental sé pode ser considerada eficaz
quando é orientada para o desenvolvimento futuro. As alteragdes
qualitativas no desenvolvimento da crianga, que se formam no
decorrer da aprendizagem desenvolvimental em determinados
estdgios evolutivos, L. S. Vigotski chama de novas formacoes.

(DAVIDOV; MARKOVA, 2019, p. 197).

Para que novas formagdes ocorram, para que haja
desenvolvimento de fungoes psiquicas por meio da “atividade de
estudo”, é necessdrio que as relagoes estabelecidas entre os sujeitos do
processo de ensino e de aprendizagem e o conhecimento a ser

apropriado sejam diferentes das empreendidas tradicionalmente.

% “[...] Atividade de Estudo nio representa nem a atividade especifica de aprendizagem do
aluno e nem a atividade de ensino do professor, vista cada uma individualmente, mas o
compartilhamento das metas, fungoes e agdes comuns que aluno e professor elaboram,
redefinem e realizam de maneira colaborativa desde o comego do processo de aprendizagem
desenvolvimental.” (PUENTES, 2019b, p. 43)

288



Nesse sentido, Dusavitskii (2014, p. 79, grifo do autor) alerta para o

fato de que:

Métodos de ensino passivos levam a uma perda de interesse em
aprender ja na escola primdria. Assim, a crianca ndo se torna
consciente, em um estdgio inicial, do valor da educacio de si
mesma.

A transformagio da crianga em um objeto de ensino aliena-a da
escola e, subsequentemente, da sociedade. A escola ¢ a primeira
instituigio social requlada socialmente com que ela se depara. E
precisamente por essa razio que o encontro com a escola é, na
expressio de Leontiev, um evento extraordindrio. Aqui, nos
primeiros meses ¢ anos de ensino, uma qualidade é ou nao ¢
formada na crianca que subsequentemente pode ser chamada de

uma postura civica.

Isso pode explicar a apatia e o desinteresse de alguns alunos

brasileiros (at¢é mesmo do Ensino Superior) em aprender. Ao

explicitar alguns resultados obtidos pelos pesquisadores soviéticos

sobre a “educagdo desenvolvente” por eles empreendida, Dusavitskii

(2014, p. 81, grifos do autor) apresenta sintese das “agdes bdsicas de

aprendizagem que compéem a estrutura da atividade de estudo” e a

superagio, por meio de educacio desenvolvente, das “manifestacoes

tipicas das crises adolescentes”:

Préximo do final do ensino fundamental, as criancas haviam
formado um interesse estével em aprendizagem e cognicio nos
moldes gerais da atividade cognitiva, os elementos do pensa-
mento tedrico: andlise substantiva, planejamento e reflexividade.
Os alunos foram ganhando proficiéncia nas agoes bdsicas de
aprendizagem que compdem a estrutura da atividade de estudo:
a acdo de fixar metas, que permite ao aluno levar em conta a

tarefa inicial, a a¢io de buscar uma relagio genética com o
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contetido, a agio de modelar e estudar a relacio que foi
encontrada, e também a acdo de verificar e avaliar a correspon-
déncia entre o modo de solucio e as condicoes da tarefa.

Mas as mudangas mais importantes ocorreram no desenvolvi-
mento da personalidade. Rapidamente tomou forma nos alunos
um novo sistema de valores, com base nos valores do
conhecimento e da cooperagio, adequada autoavaliacio, e o
esforco para construir relagoes em uma base sujeito-sujeito. Nas
condi¢bes de formacio da atividade de estudo, surgiu um
ambiente especifico de aprendizagem e educacdo, transformando a
turma da sala de aula no grupo bdsico de referéncia da
personalidade em processo de amadurecimento.

Dessa forma, a base psicolégica necessdria foi criada para o
desenvolvimento posterior da personalidade na adolescéncia e
juventude. Uma pesquisa experimental especifica realizada na
Universidade Nacional de Kharkov mostrou que, nessas
condicoes, as manifestacoes tipicas das crises adolescentes, que
sdo descritas na literatura psicoldgica, estdo ausentes. O processo
de desenvolvimento da personalidade se transforma em
autodesenvolvimento: as tarefas da autoescolha ocupacional
consciente e a articulacido de orientagbes bdsicas de vida sio

abordadas de uma forma consistente.

Por meio da descricio apresentada, observa-se que as

transformacoes decorrentes de educacio desenvolvente, concretizadas

a partitr do Ensino Primdrio soviético (anos iniciais do Ensino

Fundamental brasileiro), mediante “atividade de estudo”, extrapolam

a apropriagdo de conhecimentos, possibilitam alteragdes qualitativas

nas relacdes que os sujeitos estabelecem com a sociedade e suas

produgoes.

Nesse sentido, Dusavitskii (2014, p. 80, grifo do autor)

apresenta cinco respostas a questio por ele elaborada: “[...] o que

fundamentalmente distingue o sistema de educacio desenvolvente de
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outras inovagoes pedagdgicas?”. A primeira resposta é: “Ele ¢é
construido sobre bases filoséficas definidas: sobre a concepgao
marxista da atividade humana substantiva e, consequentemente,
também sobre os principios humanisticos da tradigao filoséfica e

psicoldgica.”. A segunda diferenca por ele destacada é que:

[...] ele se baseia em pesquisa psicolégica fundamental, em 40
anos de experimentos psicolégico-pedagégicos, nos quais duas
tarefas foram perseguidas simultaneamente — o estudo das
regularidades do desenvolvimento mental e da personalidade, ¢ a
configuragio do espaco pedagégico de aprendizagem e educagio.

(DUSAVITSKII, 2014, p. 80).

A terceira resposta é que “[...] nesse sistema, foi estruturado
um novo contetdo tedrico da educagao primdria correspondente a
zona de desenvolvimento incipiente da crianga — dominio da forma
da atividade de estudo e dos fundamentos da consciéncia teérica e do
pensamento.” (DUSAVITSKII, 2014, p. 80). Além do “novo
contetdo tedrico da educa¢ao”, tal sistema demandou um “novo”

método de ensino, pois:

[...] para o novo contetido corresponde [..] um método
radicalmente novo de ensinar [foi necessirio]. Prevé a
organizagio de atos independentes pelas criangas que assegurem
sua andlise e generalizagio substantivas do material de estudo.
No processo de andlise, as criancas descobrem a matriz inicial ou
base comum que reflete o conteddo e a estrutura do objeto de

conhecimento dado. (DUSAVITSKII, 2014, p. 80).
Além do método, também a avaliacio necessitou ser

reconsiderada, assim, “[...] a avaliagao objetiva dos resultados do

sistema de ensino ¢ assegurada por um conjunto de testes de
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diagndstico especialmente desenvolvido sobre o desenvolvimento
mental e da personalidade da crianga.” (DUSAVITSKII, 2014, p.
81).

Em sintese, tal sistema de educacio desenvolvente foi
elaborado em base filos6fica marxista e resulta de décadas de
experimentos  psicolégico-pedagbgicos realizados por meio de
avaliagdo objetiva mediante testes de diagndstico sobre o
desenvolvimento mental e da personalidade da crianga. Esse processo

possibilitou o desenvolvimento de novo contetido tedrico da

9

educagao “primdria”®” e método radicalmente novo de ensinar.

Tais resultados nio se restringem ao desenvolvimento das
criangas (alunos) mas também de seus familiares e do professor, visto

que:

A crianca em uma turma de educagio desenvolvente ¢ sujeito e
objeto de sua prépria atividade e, consequentemente, é criadora
de si mesma e de seu meio.

Nessas condicoes, a turma da escola se transforma em uma
auténtica célula da sociedade civil, é aberta a0 mundo e capaz de
exercer influéncia sobre a transformacio desse mundo.

Os fatos 2 nossa disposicio mostram que nas condicoes da
educagiao desenvolvente nio ¢é s6 a personalidade da crianga que
se transforma, mas também a dos professores e a de muitos pais.
Sua postura muda — de uma atitude de mondélogo se transforma
em uma atitude de didlogo. A fun¢io educativa da educagao
desenvolvente é reciproca em sua natureza: é sabido que ¢
possivel educar outra pessoa apenas no contexto da
autoeducacio. (Recordemos a tese de Marx: o educador deve ele
préprio ser educado). (DUSAVITSKII, 2014, p. 81, grifo do

autor).

7 Nomenclatura da época de inicio do desenvolvimento das pesquisas cujos resultados siao

aqui relatados.
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Em sintese, nas palavras de Davidov e Mdrkova (2019, p.
192-193), “atividade de estudo” é:

[...] uma abordagem teérica de uma série de estudos [...] com
base em experimento diddtico-psicolégico, que consistiu na
reforma dos programas escolares das séries iniciais do nivel
fundamental.

[..]

O conceito de Atividade de Estudo ¢ uma das abordagens
aplicadas ao processo de aprendizagem e usada na psicologia
soviética que se realiza sobre a base da tese marxista, ao
estabelecer a condicionalidade histdrico-social do desenvolvi-
mento psiquico da crianca (L.S. Vigostski). Esse conceito se
formou a partir de um dos principios dialético-materialistas
fundamentais da psicologia soviética, o principio da unidade da
psique e da atividade (Rubinstein, Leontiev); no contexto da
teoria psicoldgica da atividade (A. N. Leontiev) e em estreita
vincula¢io com a teoria da formagio por etapas das agoes mentais
e tipos de aprendizagem (P. Ya. Galperin, N. F. Talizina e

outros).

Pelo exposto, depreendo que as contribuigoes, sobretudo de
Leontiev, sobre o conceito de “atividade” sio imprescindiveis a
compreensido do conceito de “atividade de estudo”, visto que os
experimentos psicolégico-diddticos empreendidos principalmente
por Davidov, a partir dos anos finais da década de 1950, foram
desenvolvidos com base nesse conceito.

Como apresentei, as pesquisas empreendidas permitiram a
criacdo do sistema de ensino denominado Sistema Elkonin-Davidov,
desenvolvido com base no pressuposto vigotskiano de que a educacao
(aprendizagem) possibilita e impulsiona no homem o

desenvolvimento de fungées psiquicas superiores. No caso da
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“atividade de estudo”, as principais fun¢oes psiquicas desenvolvidas
sa0: reflexdo, andlise e planificagao mental.

O desenvolvimento dessas fungdes ocorre por meio da
realizagdo de tarefas de estudo, cujas agbes sdo: abstracio inicial
(identifica¢do da “célula” do conceito), modelagio (representagao
esquemdtica da relagao universal possibilitada pela abstragao inicial) e
transformagao do modelo (solug¢ao de tarefas particulares por meio da
aplicagao de procedimentos gerais decorrente da modelagdo). Tais
agoes permitem ao aluno descobrir o processo histérico de elaboragio
do conceito desde sua génese, ou seja, desde o problema inicial a partir
do qual foi elaborado. Concomitantemente a essas agdes sio
desenvolvidas outras duas: o controle, por meio do qual o aluno
examina as agoes empreendidas de forma a verificar se estio ou nio
adequadas aos objetivos estabelecidos; e a avaliagao do processo de
aprendizagem para determinar se estd havendo assimilacao dos
principios gerais de agao objetivados.

Nesse sentido, a finalidade da “atividade de estudo” nao ¢
apenas a aquisicio de conhecimentos produzidos histérica e
socialmente, mas o desenvolvimento da capacidade de pensar
teoricamente a qual demanda andlise, reflexdo e planificacdo mental.

Assim, a funcio social da “atividade de estudo” é a formacao
de personalidade autdnoma e comprometida com o bem comum que
decorre da inser¢ao dos alunos nas relagoes sociais mais amplas (que
extrapolam os limites de sua comunidade local).

Segundo Dusavitskii (2014, p. 80, grifos do autor),

As bases da atividade de estudo como uma forma de
autodesenvolvimento — habitualmente chamada de capacidade
para aprender — deve ser formada nos anos escolares iniciais. Ou

seja, é precisamente neste momento, entre sete ¢ dez anos de
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idade, que as bases da educacio do ser humano contemporaneo

sao postas.

A partir da entrada da crianga no “ensino primdrio” ou anos
iniciais do Ensino Fundamental, o estudo se caracteriza como
atividade que guia o desenvolvimento de suas fungées psiquicas. Isso
posto, cabe questionar: e nos periodos subsequentes (adolescéncia e
juventude), como o estudo possibilita o desenvolvimento de fungoes

psiquicas no ser humano?

5.3 Quais as principais caracteristicas da “atividade
profissional/de estudo?

A juventude é o “[...] inicio da idade adulta, nio se
confundindo com o momento da adolescéncia.” (ABRANTES;
BULHOES, 2016, p. 246). Esse perfodo da vida humana diferencia-
se do anterior (adolescéncia), neste a atividade que guia o
desenvolvimento ¢é a “atividade de estudo” calcada no pensamento
por conceitos: “[...] as crises que o adolescente enfrenta marcam o
surgimento de uma nova maneira de pensar, engendrada pela
atividade-guia de estudo, qual seja: o pensamento por conceitos e a
consequente estruturagao da personalidade e da concep¢ao de
mundo.” (ANJOS; DUARTE, 2016, p. 197, grifo meu).

Como afirmo anteriormente, a transi¢do de um periodo ao
outro do desenvolvimento da psique do homem nio ¢ linear, mas
gestada no interior da “atividade guia” do momento atual. Por isso,
para compreender as caracteristicas da “atividade profissional/de
estudo”, prépria dos jovens que se preparam para atuar como
professor da Educagao Infantil, é necessdrio ponderar sobre o periodo

anterior, a “atividade de estudo” do adolescente, uma vez que, ainda
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que essa niao seja a “atividade guia” na juventude, ela atua como
codeterminante do desenvolvimento nesse periodo.
Durante a adolescéncia tem-se o adulto como referéncia,

assim, a:

[...] atividade-guia [de estudo] tem como base, nesse periodo de
desenvolvimento, determinadas atividades encontradas entre os
adultos, tendo, entio, o adulto como referéncia.

[..]

O surgimento de um sentimento de maturidade, indicando a
manifestacio de seu desenvolvimento, deve-se & busca que o
adolescente tem por um modelo ideal de ser humano, ou seja, de

uma referéncia adulta. (ANJOS; DUARTE, 2016, p. 198-199).

Isso posto, é possivel afirmar que o adulto é referéncia
(modelo) de conduta, pensamento, a¢io etc. ao adolescente. Em uma
organizagio social na qual o adulto ¢ alienado, a referéncia que

desempenhard ao adolescente ¢, também, alienante.

[...] nesse momento histérico-social [adolescéncia], o adolescente
nao é mais considerado crianca, muito menos adulto. Trata-se de
uma fase de desenvolvimento, em transicio, e tal assercio
pressupée que exista (ou deveria existi) um ser mais
desenvolvido que o adolescente, qual seja: o adulto.

No entanto, o que pode acontecer se a educacio escolar de
adolescentes, por exemplo, apenas representar o seu préprio
mundo, seu cotidiano, e nio um modelo de ser humano mais
desenvolvido? Se a adolescéncia é uma fase menos desenvolvida
que a fase adulta, que referéncia terd o adolescente para seu
desenvolvimento se o adulto nao lhe apresentar esse modelo?
[...]

Qual a referéncia que tem o adolescente para seu desenvolvi-
mento? Torna-se problemdtica a formacio da concepgio de

mundo pelo adolescente porque ele vive numa sociedade
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alienada e os adultos lhe apresentam visdes também alienadas de

mundo. (ANJOS; DUARTE, 2016, p. 199-200).

Portanto, ao afirmar que a “atividade de estudo” possibilita
desenvolvimento psiquico aos adolescentes, é imprescindivel destacar
que isso s6 se efetiva mediante condi¢oes materiais objetivas concretas
por meio das quais o adulto (sujeito mais experiente) organiza o
processo de ensino mediante esse principio. Caso contrdrio, tais
possibilidades nao serao efetivadas.

Tal consideracao é necessdria para compreendermos que nem
sempre o jovem que inicia o curso de graduagio em Pedagogia (atual
locus de formagao inicial de professoras e professores para a Educagio
Infantil), ou em qualquer outro curso, teve possibilidades de
desenvolvimento da caracteristica precipua da adolescéncia, o
pensamento por conceitos, necessirio a “atividade profissional/de
estudo”. Como afirma Vygotski (2001, p. 170, tradugio minha),
“[...] a crianca atinge o pensamento em conceitos ao final da terceira
fase do seu desenvolvimento intelectual e isso ocorre apenas na
adolescéncia.”®.

Apesar disso, Vygotski (2001, p. 130, tradu¢do minha)
explicita que o processo de forma¢io do pensamento por conceitos é
longo, sendo iniciado muito antes da adolescéncia (periodo de

culminancia):

A principal conclusio de nossa pesquisa pode ser formulada a
partir do seguinte principio: o desenvolvimento de processos que
podem posteriormente levar a formacgio de conceitos tem suas
rafzes na primeira infincia, mas aquelas funcoes intelectuais cuja

combinagio constitui a base psiquica do processo de formagio

% “[...] el nino alcanza el pensamiento en conceptos al culminar la tercera fase de su desarrollo

intelectual y eso ocurre tan sélo en la adolescencia.”.
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de conceitos amadurecem, N forma € s¢ desenvolve somente ao

atingir a idade da puberdade.”

As “raizes” relativas a formagao de conceitos na adolescéncia
sao desenvolvidas, como afirma Vygotski (2001), na primeira infAncia
e decorrem de “atividades guias” especificas deste periodo. Quanto a
isso, Elkonin (2017) explicita que a primeira atividade humana
responsdvel pelo desenvolvimento é a “comunicagdo emocional
direta”, caracteristica peculiar dos trés meses até os 12 meses de vida.

Segundo esse pesquisador:

[...] as pesquisas de M. 1. Lisina e seus colaboradores mostraram
de maneira convincente que, nas criangas pequenas, existe uma
peculiar atividade de comunicagio, expressa de forma emocional
direta (Lisina, 1978'). O “complexo de animagio”, que surge
no terceiro més de vida, anteriormente considerado uma simples
reacdo perante o adulto [...] na realidade constitui uma agio
complexa, cujo objetivo vem a ser a comunicagio com os adultos,
realizada por meios especiais. [...] essa a¢do surge muito antes de
a crianga comegar a manipular os objetos, antes de formar-se o
ato de preensio.

[...]

Assim, [...] a comunicacio emocional direta com os adultos é a
atividade principal da crianca pequena, dentro da qual se formam

as agbes orientadoras e sensério-motoras da manipulagio.

(ELKONIN, 2017, p. 162-163).

99 “La principal conclusion evolutiva de nuestra investigacién puede formularse como el siguiente

principio: el desarrollo de los procesos que pueden dar lugar mds tarde a la formacion de concepros
tiene sus raices en la primera infancia, pero aquellas funciones intelectuales cuya combinacién
constituye el fundamento psiquico del proceso de formacion de los concepros maduran, se forman
y se desarrollan sélo al llegar a la edad de la pubertad.”

100 1 [SINA, M. 1. A génese das formas de comunicagio nas criangas. /n: ANTSIFEROSA,
L. O principio do desenvolvimento na psicologia. Moscou: Natika, 1978, p. 268-294.
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Como resultado dos desenvolvimentos decorrentes dessa
atividade, por volta de um ano até os trés anos de idade, a crianga

passa gradualmente a ter seu desenvolvimento regido por outra
atividade, a “manipulatéria objetal”. Elkonin (2017, p. 163-164)

esclarece que Lisina:

Nessas mesmas pesquisas, estabeleceu-se a transi¢do da crianca
pequena — no limite da primeira infincia — s agoes propriamente
objetais, ou seja, a0 dominio dos procedimentos socialmente
elaborados de agio com os objetos. [...] A comunicacio
emocional direta com [...] [0 adulto] passa aqui a um segundo
plano, enquanto, no primeiro, aparece a colaboragio prética. [...]
[...] nesse periodo tem lugar um ativo dominio das operagdes
objeto-instrumentais. Nele se forma aquilo que ¢ chamado de
‘inteligéncia prética’. [...]

[...] F. Frddkina provou que o fato de poder separar as acdes do
objeto e generalizd-las possibilita a comparagio destas com as
acdes dos adultos e, por conta disso, o acesso da crianga as tarefas
e ao sentido das agoes humanas.

Assim, hd bases para supor que a atividade principal na primeira
infincia ¢ a objeto-instrumental, qual tem lugar a assimilagio dos
procedimentos socialmente elaborado de agio com os objetos.
[...] as préprias acdes com os objetos, o cardter exitoso de sua
realizagdo, constituem, para a crianca, o meio para organizar a
comunicagio com os adultos. A prépria comunicagio estd

mediada pelas agdes objetais da crianca.

A medida que as criangas dominam a manipula¢io dos
objetos extraindo dessa atividade percepgdes que lhes permitem
generalizagoes, passam gradualmente ao desenvolvimento da
imagina¢do que acarreta entrada na atividade que guiard o momento
seguinte de seu desenvolvimento psiquico: o jogo de papéis sociais.

Ainda segundo Elkonin (2017, p. 164-165):
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Depois dos trabalhos de L. S. Vigotski, A. N. Leontiev e outros,
tem-se estabelecido de maneira consistente na Psicologia infantil
soviética que, na idade pré-escolar, a atividade principal ¢ o
brincar na sua forma mais expandida (jogo de papéis). [...] O
jogo de papéis aparece como a atividade, na qual tem lugar a
orientagio da crianga nos sentidos mais gerais, mais
fundamentais da atividade humana. Sobre essa base, forma-se no
pequeno a aspiragio de realizar uma atividade socialmente
significativa e socialmente valorizada, aspiragdo que constitui o
principal momento de preparacio para a aprendizagem escolar.
Nisso consiste a importincia bdsica do jogo para o

desenvolvimento psiquico e sua fungio principal.

Como demonstrado acima, na primeira infincia (do um aos
trés anos de idade), o processo de desenvolvimento do pensamento
por conceito ¢ iniciado. Tal constatagao é duplamente relevante para
esta andlise, pois, a compreensao quanto a formagio do pensamento
por conceitos orienta as agoes a serem empreendidas pelos graduandos
que atuardo com as criancas da Educagao Infantil (creche e “pré-
escola”) a0 mesmo tempo que orienta sua prépria formagio (tanto
inicial quanto continuada).

Vygotski (2001, p. 131, tradu¢io minha) explicita que pensar
por conceitos nio coincide com “associagoes de ideias”, “atengio”,
“combinagido de julgamentos e ideias” ou “tendéncia determinante”

como defendem outros pesquisadores, uma vez que:

[...] o fator imediatamente determinante no desenvolvimento do
pensamento conceitual é a formagio de conceitos, como processo
especial e diferenciado de pensamento, e nio a associagao, como
supdem muitos autores, nem a aten¢ao, como defende Miillerd,
nem a combinagio de julgamentos e ideias, como pode ser
deduzido da teoria da formacio de conceitos de Biihler, nem a

tendéncia determinante, como aponta Ach. Todos estes
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processos participam na formagio dos conceitos, mas nenhum
deles ¢ o factor decisivo e essencial, capaz de explicar adequada-
mente o aparecimento de uma nova forma de pensamento,
qualitativamente diferente e irredutivel a outras operagdes

intelectuais elementares. '*!

Segundo Vygotski (2001, p. 169, tradugio minha), o fator
determinante do pensamento por conceitos é a formagio de conceito,

sendo que este:

[...] surge quando uma série de atributos que foram abstraidos
sdo sintetizados novamente e quando a sintese abstrata assim
alcangada se torna a forma fundamental de pensamento, por
meio da qual a crianca percebe e atribui significado i realidade
que a cerca. E esse [...] o papel decisivo no processo de formagio
do conceito genuino corresponde a palavra. Usando a palavra, a
crianca dirige deliberadamente sua atencdo para determinados
atributos, usando a palabra, ela os sintetiza, simboliza o conceito
abstrato e opera com ele como o signo mais elevado entre todos

aqueles que o pensamento humano criou.'®

Y0 S[.] el factor inmediato determinante del desarrollo del pensamiento conceptual es la
Jormacion de conceptos, como proceso especial y diferenciado del pensamiento, y no la asociacion,
como suponen muchos autores, ni la atencion, como defiende Miillerd, ni la combinacion de juicios
e ideas, como se desprende de la teoria de Biibler sobre la formacion de conceptos, ni la tendencia
determinante, como seiiala Ach. Todos estos procesos participan en la formacion de conceptos, pero
ninguno de ellos es el factor decisivo y esencial, capaz de explicar adecuadamente la aparicién de
una nueva forma de pensamiento, cualitativamente distinta e irreductible a otras operaciones
intelectuales elementales.”.

192 “[...] surge cuando una serie de acributos que han sido abstraidos se sintetizan de nuevo y
cuando la sintesis abstracta conseguida de ese modo se convierte en la forma fundamental del
pensamiento, a través de la cual el ninio percibe y atribuye sentido a la realidad que le rodea. Ahi
[...] el papel decisivo en el proceso de formacion del concepto genuino corresponde a la palabra.
Sirviéndose de la palabra, el nifio dirige deliberadamente su atencion hacia determinados
atributos, sirviéndose de la palabra los sintetiza, simboliza el concepto abstracto y opera con é/

como el signo superior entre todos los que ha creado el pensamiento humano.”.
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Como visto, o pensamento por conceito se forma e se
desenvolve quando o sujeito passa a operar com base em conceitos
convertendo-os a forma fundamental de pensamento. Isso demanda
processo de abstracdo e sintese de atributos (sintese abstrata) a partir
da percepcao e atribui¢io de sentido a realidade. Tal forma de
pensamento se materializa por meio da palavra, a partir da qual o
sujeito dirige atencdo aos atributos da realidade ou do objeto
observado, sintetizando-os e simbolizando-os a partir do conceito

com o qual opera. Por iSSO,

[...] aprender conceitos nio ¢ acumular conhecimentos, mas
tomar posse do nivel de consciéncia neles potencializado ao
longo de sua formagio. Nesse sentido, o dominio conceitual vai
além da compreensao do significado presente na palavra, e impoe
como condi¢do para sua apropriagio a atividade psiquica que
internaliza a atividade material e externa determinantes do

conceito. (SFORNI, 2004, p. 85).

Todavia, mesmo nos adultos mais desenvolvidos, o pensa-
mento por conceito nao ¢ a dnica forma de pensamento, porque
“Mesmo o adulto [...] estd longe de pensar sempre por conceitos. Seu
pensamento ¢é frequentemente realizado no nivel dos complexos, as

vezes descendo para formas mais elementares e mais primitivas.”'®

(VYGOTSKI, 2001, p. 171, tradugio minha).
Para Vygotski (2001, p. 172, tradu¢do minha), os
adolescentes utilizam, muitas vezes, conceitos em situagoes cotidia-

nas, sem, contudo, conseguirem defini-los, porque os conceitos nio

13 “Incluso el adulto |...] estd muy lejos de pensar siempre en conceptos. Con frecuencia, su
pensamiento se realiza a nivel de complejos, descendiendo a veces a formas mds elementales, mds

P »
przmztzwzs. .
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decorrem de simples elaboragio légica de elementos da experiéncia

imediata:

O adolescente forma o conceito, utiliza-o corretamente em uma
situagdo concreta, mas quando solicitado a definir verbalmente
esse conceito, seu pensamento imediatamente esbarra em
dificuldades extraordindrias e a definicio do conceito é muito
menor do que o uso ativo desse conceito. Neste fato vemos a
confirmacio directa de que os conceitos nio surgem
simplesmente como resultado da elaboragio 18gica de tais ou tais
elementos da experiéncia, que a crianca nio reflecte
suficientemente sobre os seus conceitos, mas que estes lhe
chegam por outro caminho e apenas assim ele toma consciéncia

deles e os analisa logicamente. '**

Isso posto, Vygotski (2001, p. 176, tradugio minha) ressalta

como o conceito é formado:

[...] o conceito surge durante uma operagio intelectual; nio é o
jogo de associagbes que leva & construgio do conceito. Na sua
formacao, todas as funcées intelectuais intervém numa combi-
nagio original, cujo factor central ¢ o uso funcional da palavra
como meio de orientagio deliberada da atencao, da abstracao, da
selecgio de atributos e da sua sintese e simboliza¢io com a ajuda

do sinal.!®

104 “E] adolescente forma el concepto, lo utiliza correctamente en una situacién concreta, pero,

cuando se le pide que defina verbalmente ese concepto, su pensamiento tropieza de inmediato con
extraordinarias dificultades y la definicion del concepto resulta mucho mds reducida que la
utilizacion activa de ese concepto. En este hecho vemos la confirmacion directa de que los concepros
no surgen simplemente como resultado de la elaboracion ldgica de tales o cuales elementos de la
experiencia, que el nifio no reflexiona lo suficiente sobre sus concepros, sino que éstos le viene por
otro camino y solo después toma conciencia de ellos y los analiza l6gicamente.”

105 “[...] el concepto surge durante una operacion intelectual; no es el juego de las asociaciones lo

que conduce a la construccion del concepto. En su formacion intervienen todas las funciones
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A partir do explicitado, depreendo que os conceitos decorrem
de “operagoes intelectuais” que demandam a “combinagao original”
(nova) de fungdes intelectuais especificas, orientadas pela palavra cuja
funcio ¢é orientar a atenc¢do, a abstracdo, a selecio de atributos, a
sintese e a simbolizacdo por meio de signos. Assim, a formacio de
conceitos decorre de amplos e complexos processos psiquicos e nao
simplista descri¢ao de atributos do objeto analisado ou associacoes
desses.

Nesse sentido, compreender a relevincia que a formagio de
conceitos cientificos tem para o desenvolvimento da psique humana
caracteriza-se como necessirio a andlise da formacao inicial de
professoras e professores para a Educagio Infantil, visto que tal
conhecimento permite pensar e materializar principios para essa
formagao de maneira a possibilitar saltos qualitativos no desenvolvi-
mento dos graduandos.

Orientados pelo objetivo de superar o formalismo das agoes
do professor e dos alunos, Davidov, Lompscher e Markova (1987, p.
05, tradu¢do minha) afirmam que a tarefa da escola socialista em
relagio ao ensino é “[...] formar nos jovens da nossa sociedade
qualidades de personalidade como uma posi¢do ativa na vida, a
unidade entre palavras e a¢oes, um sentido de responsabilidade e uma
abordagem criativa as tarefas.”'®. Disso depreendo a base de uma
formagao inicial de professoras e professores para a Educagio Infantil

calcada em posigao ativa diante da realidade; na unidade entre a

intelectuales en una combinacion original, cuyo factor central es el uso funcional de la palabra
como medio de orientacion deliberada de la atencién, de la abstraccion, de la seleccion de atributos
y de su sintesis y simbolizacion con ayuda del signo.”.

196 “[...] formar en el joven de nuestra sociedad, cualidades de la personalidad tales como una

posicion activa en la vida, la unidad de la palabra y la accion, el sentido de la responsabilidad y

el enfoque creador de las tareas.”.
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palavra e a agdo (como forma de superagio do verbalismo); na
responsabilidade, compromisso com o bem comum; e na criatividade
reveladora da autoria na realizacio das tarefas docentes.

Davidov, Lompscher e Markova (1987, p. 06, tradugao

minha) argumentam que:

O estudo da escola visa o dominio de conhecimentos,
habilidades e habitos. Mas estes conhecimentos, habilidades e
habitos nao podem ser considerados fora da atividade durante a
qual sdo assimilados. Como qualquer outra atividade especifica-
mente humana, a atividade docente, pela sua esséncia, consiste
em familiarizar a crianca com a experiéncia acumulada pela
humanidade, no que diz respeito 2 transformagio dos objetos da
realidade circundante e 2 interagio com outras pessoas, bem
como com o experiéncia fixada e refletida nos programas
escolares e livros did4ticos. Pela sua estrutura, a atividade docente
também repete ou reproduz a estrutura de qualquer atividade
humana e inclui sempre trés elos: o elo motivacional e de
orientagio, o elo operacional-central (executivo, trabalho) e o elo
de controle e avaliagio. Consequentemente, na actividade
docente distinguem-se os seguintes componentes fundamentais:
os motivos e as tarefas docentes; as agoes de ensino, e as acoes de
controle e avaliacio dos alunos [D. B. Elkonin, 1961, p. 1974]
17 A atividade docente nio pode limitar-se a apenas um desses
componentes (incluindo a agdo): a atividade docente plena ¢é
sempre a unidade e a interpenetragio de todos esses

componentes. '*®

7 D. B. Elkonin. Psijaloguicheskie vaprosi forminavania uchebnoi deiatelnosti v
vaspitania. Kiev, 1961.

108 £l estudio por parte del escolar estd encaminado al dominio de los conocimientos, habilidades
y hdbitos. Pero estos conocimientos, habilidades y hibitos no pueden considerarse fuera de aquella
actividad durante la cual ellos son assimilados. Al igual que cualquier outra actividad
especificamente humana, la actividad docente, por su esencia, consiste en familiarizar al nirio con

la experiencia acumulada por la humanidad, en cuanto a la transformacion de los objetos de la
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Como apresento, por meio da atividade docente o aluno tem
a possibilidade de se apropriar dos conhecimentos, habilidades e
habitos criados pela humanidade. Um traco distintivo entre a
atividade docente e as demais atividades humanas “[...] consiste no
fato de esta constituir sempre a ‘entrada’ do aluno numa nova
realidade, bem como o dominio de cada um dos componentes da

nova atividade e das transi¢des de um componente para outro.”'"

(LOMPSCHER; MARKOVA; DAVIDOV, 1987, p. 06, tradugio
minha). Tal compreensio é necessdria ao professor do curso de
Pedagogia, pois lhe possibilita orientar as agdes de ensino de forma a
possibilitar as apropriagoes mencionadas (conhecimentos, habilidades
e habitos) aqueles que atuario na Escola da Infancia.

Essa “entrada” demanda que o professor (no caso em andlise,
0 que atua em nivel universitdrio) compreenda que as etapas da
“atividade de estudo” do graduando sao as mesmas que as seguidas
pelas criancas a partir dos anos iniciais do Ensino Fundamental, com
adiferenca de que aqueles estao em situagao social distinta destes, pois
se preparam para ingressar no mundo do trabalho adulto, além disso,

“[...] na vida do homem adulto, a Atividade de Estudo estd incluida

realidad circundante y la interaccion con otras personas, asi como con la experiencia fijada y
reflejada en los programas y libros de texto escolares. Por su estructura, la actividad docente
también repite o reproduce la estructura de cualquier actividad humana y siempre incluye tres
eslabones: el eslabon motivacional y de orientacion, el eslabon operacional-central (ejecutivo, de
trabajo) y el eslabon de control y evaluacion. Consecuentemente, en la actividad docente se
disntinguen los seguientes componentes fundamentales: los motivos y las tareas docentes; las
acciones docentes, y las acciones de control y evaluacion de los escolares [D. B. Elkonin, 1961, p.
1974] La actividad docente no puede limitarse a uno solo de estos componentes (incluyendo la
accion): la actividad docente plena siempre es la unidad y la compenetracion de todos estos
componentes.”.

109 “[...] comsiste en que esta siempre constituye ‘la entrada’ del alumno a una nueva realidad, asi
como el dominio de cada uno de los componentes de la nueva actividad y de los transitos de un

componente a outro.”.
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em sua atividade humana (o homem nao realiza apenas a Atividade
de Estudo). A Atividade de Estudo combina com outros tipos de
atividade, tem seu inicio e seu fim.” (REPKIN, 2019¢, p. 385).
Davidov e Mdrkova (2019, p. 208-209, grifos dos autores),
ao apresentarem os “[...] indicadores qualitativos da efetividade do
trabalho do professor e dos alunos [...]” durante as pesquisas desenvol-
vidas sobre “atividade de estudo”, descrevem os componentes que

constituem essa atividade:

[...] tarefa de estudo: compreender a tarefa do professor, aceitar
a tarefa, realizar de maneira autdnoma a tarefa, estabelecer um
sistema de tarefas; acdes de estudo: modos de diferenciacio das
relagoes gerais do material diddtico e sua concretizagio; registro
dessas relagoes sob a forma de diferentes modelos grificos e
simbdlicos; controle e avaliagdo: os tipos de autocontrole dos
escolares sao a previsio que se realiza antes do inicio do trabalho;
de passos que se cumprem no decorrer do trabalho; de resultados
que se efetuam apds a conclusio do trabalho; os tipos de
autoavaliagio — adequada e inadequada, global e diferenciada, de
previsio, de resultado etc.). Juntamente com o desenvolvimento
de cada componente da Atividade de Estudo, ¢é possivel constatar
o grau de autonomia com que o aluno encara seu cumprimento
e a sua capacidade de passar de um componente a outro. Todos
os componentes mencionados da Atividade de Estudo podem ser

praticados da primeira a nona série do nivel fundamental.

Em sintese, a “atividade de estudo” ¢é iniciada com o
planejamento das agdes de estudo, seguido da andlise da estrutura
geral do objeto em estudo, da descoberta de suas relagoes universais e
da transformagio dessas relagdes em tarefas particulares. Essas etapas
ocorrem concomitantemente as acoes de avaliagio e controle das

operagdes de estudo.
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Em relagdo a etapa de planejamento, Davidov (1987, p. 16,

tradu¢do minha) destaca que:

Como ¢ natural, os estudantes, inicialmente, nio sabem levantar
de forma independente as tarefas de estudo, nem realizar
individualmente as agbes para sua solugio. Até certo ponto o
professor os ajuda nisso, mas aos poucos os préprios alunos vao
adquirindo as competéncias correspondentes e é nesse processo
que se forma neles a atividade de estudo independente (a
capacidade de estudar). O estudo das regularidades da formacio
da atividade de estudo dos estudantes constitui uma das

importantes tarefas da psicologia escolar contemporinea.''’

Ao destacar a etapa de descoberta de “certa relacio universal”,
¢

esse pesquisador pondera que:

Uma vez analisada a estrutura geral, podemos descrever as
caracteristicas fundamentais das acbes de estudo. A agio de
estudo inicial e, podemos dizer, a mais importante, é a
transformacio da situacdo para descobrir uma certa relacio
universal do sistema de objetos que deve ser refletida no conceito
tedrico correspondente. E importante ressaltar que nio se trata
da simples observagio da situagio ou de suas mudangas fortuitas,
mas precisamente da sua transformagio concreta orientada para
abusca, a descoberta e a distingio de uma relagio completamente
determinada do sistema de objetos que se estuda. A peculiaridade

desta relagio consiste em que, por um lado, constitui um

0 Como es natural, los escolares, inicialmente, no saben plantear de manera independiente las
tareas docentes, ni realizar individualmente las acciones para su solucion. Hasta cierto punto el
maestro los ayuda en esto, pero gradualmente los propios alumnos adquieren las habilidades
correspondientes y precisamente en este proceso se forma en ellos la actividad docente independiente
(la habilidad para estudiar). El estudio de las regularidades de la formacion de la actividad
docente en los escolares constituye una de las tareas importantes de la psicologia contempordnea

del escolar.”.
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momento real e especial da situagio que se transforma e, por
outro lado, intervém como base genética e como fonte de todas
as particularidades concretas do sistema em anilise, isto ¢, como
sua relagio universal. (DAVIDOV, 1987, p. 16, tradugio

minha). !
Quanto a transformagio de tarefas particulares, explica que:

A orienta¢io da escola para a relagio universal do sistema permite
a formagio de determinado procedimento geral de resolu¢ao da
tarefa de estudo inicial e, a0 mesmo tempo, no procedimento
geral de resolucdo de toda classe de tarefas concretas particulares
que apresentam uma variedade infinita de manifestagées. O
objetivo da acgio pedagdgica que se segue ¢ distinguir e
estruturar as diferentes variacbes destas tarefas concretas
particulares. O aluno descobre os caminhos para concretizar a
situagdo inicial de ensino e, ao mesmo tempo, a sua
transformacdo em tarefas particulares, principalmente de
tendéncia prdtica. Contudo, em todos os casos, estas tarefas
podem ser resolvidas pelo procedimento tinico (comum), que foi
assimilado em agdes pedagdgicas anteriores. A eficicia deste
procedimento comum verifica-se precisamente durante a solucio
de tarefas concretas, quando o estudante as aborda como

variantes particulares da situacio inicial e aplica imediatamente

"W “Una vez analizada la estructura general podemos hacer la descripcion de las particularidades

Sfundamentales de las acciones docentes. La accion docente inicial y, podemos decir, la mads
importante, es la transformacion de la situacion con el fin de descubrir cierta relacion universal
del sistema de objetos que debe ser reflejado en el concepto tedrico correspondiente. Es importante
destacar que no se trata de la simple observacion de la situacion ni de sus cambios fortuitos, sino
precisamente de su transformacion concreta orientada a la bisqueda, el descubrimiento y
distincion de una relacion completamente determinada del sistema de objetos que se estudia. La
peculiaridad de esta relacion consiste en que, por una parte, ella constituye un momento real y
especial de la situacion que se transforma y, por otra parte, interviene como base genética y como
Sfuentes de todas las particularidades concretas del sistema que se analiza, es decir, como su relacién

. »
universal.”.
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o procedimento comum previamente assimilado. (DAVIDOV,
1987, p. 17, tradugdo minha).'"?

Para Davidov (1987, p. 19, tradu¢io minha),

A agao de avaliagao permite determinar se (e em que medida) o
procedimento geral de resolu¢do foi assimilado ou nio A tarefa
de estudo dada e se o resultado das a¢des de estudo corresponde
ou nio (e em que medida) ao seu objetivo final. Mas a avaliacio
nio consiste na verificagio formal destes elementos, mas na
andlise qualitativa do contetddo do resultado da assimilagio (do
procedimento geral de agio e do conceito que lhe corresponde)
no seu confronto com o objetivo. A avaliacdo permite ao aluno
determinar se a tarefa de estudo em questio foi resolvida e se as
diferentes agdes concretas que se baseiam no conceito pretendido
podem ser realizadas ou se é necessdrio criar novas variantes dele

para atingir o objetivo inicial.'"

112 “La orientacion del escolar hacia la relacion universal del sistema permite formar en el cierto

procedimiento general de solucion de la tarea docente inicial y, al mismo tiempo, el procedimiento
general de solucion de toda una clase de tareas concretas particulares que poseen una variedad
infinita de manifestaciones. El objetivo de la siguiente accion docente consiste en distinguir y
estructurar las diferentes variaciones de estas tareas concretas particulares. El escolar descubre las
vias de concrecion de la situacion docente inicial y, al mismo tiempo, de su transformacion en
tareas particulares principalmente de tendencia prdctica. Sin embargo, en todos los casos, estas
tareas pueden ser solucionadas por el procedimiento inico (comiin), que ha sido asimilado en las
acciones docentes anteriores. El cardcter eficaz de este procedimiento comin se comprueba
precisamente durante la solucion de tareas concretas, cuando el escolar las aborda como variantes
particulares de la situacion inicial y aplica inmediatamente el procedimiento comiin asimilado
anteriormente.”.

Y3 “La accion de evaluacion permite determinar si ha sido asimilado o no (y en qué grado) el
procedimiento general de solucion a la tarea docente dada y si corresponde o no (y en qué medida)
el resultado de las acciones docentes, a su objetivo final. Pero la evaluacion no consiste en la
constatacion formal de estos elementos, sino en el andlisis cualitativo de contenido del resultado de
la asimilacion (del procedimiento general de accion y del concepto correspondiente a él) en su
confrontacion con el objetivo. La evaluacion permite al escolar determinar si ha sido resuelta la

tarea docente en cuestion y si se puede pasar a la realizacion de las diferentes acciones concretas
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Quanto as acoes de controle e avaliacio,

Ressaltamos que as agbes de controle e avaliacio estao
intimamente relacionadas entre si. A sua realizacio envolve
chamar a aten¢io do aluno para o contetdo das suas préprias
agoes, para a andlise das suas particularidades do ponto de vista
do resultado que a tarefa exige. Esta andlise das préprias acoes da
escola, denominada reflexdo, serve como condicio substancial
para sua estruturagio e variacdo. A atividade de estudo e os seus
diferentes componentes (em particular, o controlo e a avaliagio)

realizam-se gracas a uma qualidade bdsica da consciéncia que é a

reflexio. (DAVIDOV, 1987, p. 19, tradugio minha).'"

Quanto ao planejamento das agdes de estudo, esse
pesquisador retoma o principio fundamental da “lei genética geral do
desenvolvimento” proposta por Vigotski (2018, p. 91, grifo do
autor), segundo o qual o desenvolvimento humano resulta de dois
momentos distintos, um externo ao sujeito (social) e outro interno

(individual), ou seja,

Essa lei consiste em que as fungdes psicolégicas superiores, as
caracteristicas superiores especificas do homem, surgem
inicialmente como formas de comportamento coletivo da
crianca, como formas de colaboragio com outras pessoas.

que se apoyan en el concepto requerido o es necesario crear nuevas variantes de ella para lograr el
objetivo inicial.”.

W4 “Sefialaremos que las acciones de control y evaluacion estin estrechamente relacionadas entre
si. Su realizacion supone atraer la atencion del escolar hacia el contenido de sus propias acciones,
hacia el andlisis de sus particularidades desde el punto de vista del resultado que requiere la rarea.
Este andlisis de las propias acciones del escolar llamado reflexion, sirve de condicion sustancial
para su estructuracion y variacion. La actividad docente y sus distintos componentes (en
particular, el control y la evaluacion) se realizan gracias a una cualidad bdsica de la conciencia

que es la reflexion.”.
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Somente depois elas se tornam funcdes internas individuais da

crianga.

Assim, o planejamento das tarefas e agoes de estudo demanda,
no inicio do processo de apropriagio da “atividade de estudo”,
organizagao por parte do professor (no caso em anilise, o professor
universitdrio) em colaboracio com os alunos (graduandos) de forma
a possibilitar o desenvolvimento da independéncia de estudo, a qual
decorre de processo gradual e coletivo.

Tendo em vista que a Educacio Bdsica brasileira nio estd
assentada no conceito de “atividade de estudo”, é necessdrio, dentre
outros aspectos, que a estrutura dessa atividade seja adquirida pelos
futuros professores da Educagao Infantil durante a Educacao Superior
como forma de alteragio da realidade escolar atual. Em outras
palavras, nao tendo eles desenvolvido autonomia de estudo
(coerentemente com os principios apresentados), é necessdrio que o
fagam durante curso de graduacio, no qual iniciam a preparagao para
atuar como professor da Educagdo Infantil.

Em relagio a “descoberta” (DAVIDOV, 1987) das fontes
particulares do objeto de estudo ¢ necessrio que o aluno, orientado
pelo professor, encontre a relacao universal desse objeto por meio de
acoes mentais (andlise, sintese, generalizacio etc.) decorrentes da
descricao detalhada de tais relagoes.

Essas encaminham o aluno a formag¢io de procedimentos
gerais para a solugao de tarefas especificas de estudo que exigem
identificagdo de procedimentos comuns de agio na realiza¢do de
tarefas concretas (prdticas). Esse processo é denominado por Davidov
(1987) como transformagao de tarefas particulares.

Ao longo das agdes de estudo, o aluno é ensinado a avaliar seu

processo de aprendizagem por meio de observagio quanto a

312



assimilagdo (ou nio) dos procedimentos gerais de solugao das tarefas
de estudo e sua correspondéncia com os resultados objetivados
inicialmente. Davidov (1987) entende, entretanto, que o processo de
avaliar nao corresponde a constatagio formal dos elementos
assimilados, mas a “andlise qualitativa de conteddo do resultado da
assimilacao” quanto ao(s) objetivo(s) estabelecido(s) a aprendizagem.

O desenvolvimento desse processo (que pode ser denominado
de autoavalia¢do) ¢é diretamente relacionado com o processo de
controle, a partir do qual a aten¢io do aluno ¢ dirigida ao contetido
de suas agoes. A tal processo, Davidov (1987) denomina “reflexao”
considerada por ele responsdvel tanto pela agio de avaliagio quanto
pela de controle.

Mediante os componentes indicados, posso afirmar que o
objetivo precipuo a ser atingido por meio da “atividade profissional/
de estudo” pelos futuros professores da Educagao Infantl ¢é a
transformagao qualitativa das relacoes que estabelecem com a
realidade por meio da apropriacio de conhecimentos teérico-
cientificos sobre o processo educativo (seu e das criangas com as quais
atuard). Nesse sentido, como indicam Abrantes e Bulhées (2016, p.
243), o0 “novo” no processo de desenvolvimento do jovem adulto —
“[...] seria uma relagio com a realidade em que os sistemas tedricos a
que o jovem tem acesso nao sejam somente apropriados, mas passem
a funcionar como processos de pensamento, tendo o intuito de
compreender o real e transforma-lo.”.

Para que isso ocorra, é necessdrio enfrentar o desafio de:

[...] proporcionar condigbes para que o jovem se vincule com o
real de maneira sistemdtica e fundamentada no saber produzido
sobre determinado fendémeno da realidade, que um sistema
conceitual apropriado funcione e desenvolva-se no individuo

subjetivamente como instrumento de andlise e interpretagio do

313



mundo. Esse processo possibilitaria a orientacio de agdes praticas
a partir da producio de imagem fidedigna da realidade,
pressupondo a identificagio de reais necessidades sociais,
vislumbrando o bem comum, incluindo a participa¢ao ativa na
sistematizagio de problemas referentes a lacunas cientificas,
tecnolégicas e artisticas. (ABRANTES; BULHOES, 2016, p.
264, grifos dos autores).

Como ¢ possivel constatar, a tarefa a ser assumida pelos jovens
professores da Educagio Infantil é complexa e demanda amplo
desenvolvimento de fungdes psicoldgicas superiores orientadas por
principios éticos e soliddrios alicercados em conhecimentos cientifi-
cos. Para Abrantes e Bulhoes (2016, p. 262-263):

A tarefa do jovem é aprender para realizar no mundo uma préxis
consciente e transformadora. Aprender que sua geragio pode
criar uma nova sociedade, que é necessdrio conhecimento e
organizagio para a produgio do novo. Os jovens, as criangas, os
adultos e os velhos precisam aprender a lutar pelo bem comum
— e sd0 os jovens quem tém forca e tempo para empreender esse
projeto de humanidade distinto do fracassado projeto capitalista.
Aprender que nio basta reproduzir discursos, assimilar palavras
de ordens e slogans. E necessario saber agir no mundo e pensar
autonomamente sobre a existéncia humana. Nio basta
impregnar a memoria de inutilidades, por meio do estudo
livresco e inttil — morto (é possivel ser morto-vivo destilando
inutilidades de meméria).

A tarefa do jovem é aprender a ser contrdrio ao estudo do
simplesmente til, capaz de gerar lucro. Contrdrio ao estudo
afeito & calmaria de nio perturbar a ociosidade e a tranquilidade
daqueles que normalizam a vida na sociedade de classes, em
outras palavras, aprender a lutar contra o amestramento
capitalista; aprender que hd o que aprender mesmo nessa

sociedade de classes. [...]
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A tarefa do jovem é aprender que a luta pelo bem comum deve
ser pensada em cada um nas lutas concretas, e nio pensadas por
outrem. Existem lutas concretas no campo da educagio para
serem pensadas pelo jovem adulto: luta pela escola publica (para
todos — processo de humanizagio), luta pela escola laica (de
espirito cientifico) e luta pela qualidade do ensino (ensino que
promova desenvolvimento); luta para que os individuos se
produzam por meio das realizagbes mais desenvolvidas da
humanidade. Aprender que o aprender estd em unidade com o

ensino sistematizado.

Dos dados apresentados, depreendo que a “atividade de
estudo” é uma atividade eminentemente humana (efetivada por meio
de tarefas de estudo) por meio da qual nos apropriamos de
conhecimentos, habilidades e hdbitos criados social e historicamente.
Por meio dessa atividade, desenvolve-se o pensamento teérico,
decorrente da formagio de conceitos cientificos, que demanda a
apropriagio de signos culturais, dentre os quais tem destaque a palavra
como simbolo que representa o conceito.

Por meio do exposto sobre os periodos do desenvolvimento
humano e as atividades que o possibilitam, considero que a “atividade
guia” do graduando (principalmente jovens, como visto) que se
preparam para ser professor da Educagio Infantl é a “atividade
profissional/de estudo”. Esta atividade se distingue da “atividade de
estudo” (“atividade dominante” a partir dos seis anos de idade) por
seu objetivo principal, a saber: prepara¢ao do jovem para entrada no
mundo do trabalho assalariado (atividade que guia o desenvolvimento
do adulto).

Assim, a tarefa do jovem nesse processo inicial de preparagio
¢ exigente pois necessita aprender conhecimentos, habilidades e

habitos para realizar no mundo praxis consciente e transformadora
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que possibilite a criagio de uma nova sociedade alicercada em
principios que possibilitem o bem comum. Para tanto, é necessirio
aprender a lutar e produzir essa nova forma de organizacio social o
que demanda saber agir no mundo e pensar autonomamente sobre a
existéncia humana (ABRANTES; BULHOES, 2016).

Isso posto, indago: quais as contribui¢ées que a compreensao
sobre a “atividade profissional/de estudo” pode oferecer a formagao
inicial de professoras e professores para a Educagio Infantil em

perspectiva desenvolvente?

5.4 Quais contribuigées a “atividade profissional/de estudo”
propicia a formagao inicial de professor para a Educagio Infantil?

Conforme apresentado, na juventude a “atividade profissio-
nal/de estudo” é a “atividade principal” a partir da qual ocorre o
desenvolvimento humano. Destaquei anteriormente que apesar de, ao
longo de todo o processo de desenvolvimento do homem, haver uma
atividade preponderante outras atividades atuam como auxiliares
desse processo.

Coerentemente com o que afirmo, a diferenca principal entre
a “atividade de estudo” e a “atividade profissional/de estudo” reside
no fato de que nesta o estudo estd voltado a preparagio para o mundo
do trabalho assalariado. Assim, analisar a formacio inicial de
professoras e professores para a Educagio Infantil com base em
perspectiva desenvolvente, demanda apresentar consideragoes sobre
como possibilitar aos graduandos o desenvolvimento da capacidade
de pensar teoricamente o processo educativo em creches e “pré-
escolas”, capaz de orientar suas a¢oes docentes.

Nesse sentido, dentre as condigoes objetivas necessirias a

efetivagdo de proposta pedagégica que possibilite a formagao de
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conceitos ao professor da Educagao Infantil, Ottoni e Sforni (2019,
p- 208) mencionam a “[...] formagdo inicial e continuada do
professor. Temos a clareza de que é preciso um dominio tedrico da
atividade de ensino por parte do professor, o que acentua a
necessidade de uma formagao inicial e continuada que garanta esse
dominio.”.

Em relagio & formacio inicial, as pesquisadoras consideram
que essa deva propiciar ao futuro professor os conhecimentos

norteadores de sua pritica e complementam:

Saber fazer, aliado ao saber por que faz [...]. E é de uma formagao
inicial e continuada nesses moldes que consiga articular, dar
unidade ao que se teoriza e o que se pratica, que o professor
precisa para atuar sistematicamente em sala de aula. Hd
formagoes para professor, inicial e continuada, mas ambas
padecem do mesmo mal: em alguns momentos, ficam no estudo
de teoria; em outros momentos, nas oficinas em que sio
ensinadas técnicas ou passadas sugestoes de atividades. No
primeiro caso, espera-se que o professor, de posse da teoria,
consiga depreender dela encaminhamentos préticos; no segundo
caso, considera-se que importa ao professor o saber fazer.

(OTTONI; SFORNI, 2019, p. 209).

As pesquisadoras destacam a amplamente denunciada
dicotomia entre teoria e prética evidenciada pelos autores dos textos
que compdem o corpus de pesquisa analisado nos capitulos anteriores.

Ainda segundo essas pesquisadoras,

Do mesmo modo que Vigotski afirma que nao é todo ensino que
promove o desenvolvimento dos estudantes, mas somente aquele
adequadamente organizado, assim também pode ser dito do
P » . -
ensino para o professor”, ou seja, dos cursos de formagio. Isto

¢, “o adequadamente organizado” é aquela formacio que permite
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a unidade tedrico-pritica ou, em outras palavras, que leve em
consideragio o movimento concreto-abstrato da prética
pedagégica do professor. (OTTONIL SFORNI, 2019, p. 209-
210, grifo meu).

Como afirmo anteriormente, a formagio inicial do professor
para a Educagio Infantil assentada nos principios da “atividade
profissional/de estudo” pode possibilitar o “bom ensino”, conforme
palavras de Vigotski (2016, p. 114), ou seja, o ensino adequadamente
organizado. Tais principios possibilitam a formagao do pensamento
teérico por meio da resolugao de tarefas de estudo desenvolvidas a
partir de acoes de estudo (abstragio inicial, modelagio e
transformagao do modelo orientadas pelo controle das acoes e pela
avaliagao dos resultados parciais e finais alcancados). As agdes préticas
de estudo demandam agbes mentais de abstracdo, generalizagao,

andlise e sintese que estruturam um modo tedrico de pensar.
Como afirma Sforni (2015),

Para levar 4 formagio do pensamento tedrico, é preciso que o
ensino de conceitos cientificos esteja assentado em procedi-
mentos didéticos voltados para a apropriacio do conceito como
atividade mental, o que em muito se diferencia do modelo de
ensino conceitual préprio da tradigio escolar e materializado em

livros diddticos e apostilas. (SFORNI, 2015, p. 377).

Sforni (2015) explicita a necessidade de que a pratica docente
(no caso em anilise, do professor do curso de Pedagogia) esteja
ancorada em principios diddticos que considerem dimensoes técnicas
e operacionais, sem que isso seja confundido com “tecnicismo”,

afinal:
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Evitar o tecnicismo nio significa negar a necessidade de
conhecimentos acerca da dimensio técnica e operacional do
trabalho docente. Afinal, o problema nio é a técnica em si, mas
o uso da técnica da qual se desconhecem a origem, a razio e os
resultados. O conhecimento da técnica em seus aspectos apenas
operacionais, de fato, enrijece o trabalho e aliena o professor,
torna-o mero executor de procedimentos cujos significados lhe
sao alheios. Assim, para que a pritica do professor nio se
caracterize por essa alienagio, a saida nao estd na desvalorizacio
de discussoes sobre metodologias e técnicas de ensino, mas no
oferecimento de conhecimentos tedricos sobre elas. Para que a
agio do professor nio seja uma repetigio irrefletida de
procedimentos presentes em livros diddticos ou em modelos de
aula disponiveis na midia, o conhecimento acerca das bases
tedricas nas quais as metodologias e técnicas estao assentadas faz-
se necessdrio. Essa é uma condicdo, embora ndo a tnica, para que

ele seja sujeito de sua prépria agio. (SFORNI, 2015, p. 378).

Como explicitado, a superagao de prdticas “tecnicistas” requer

compreensao tedrica sobre metodologias e técnicas, visto que:

[...] tdo importante quanto A clareza sobre o que se deseja
produzir (o tipo de aprendizagem almejada) é o dominio dos
meios que tornam possivel essa produgio. Nio basta ao professor
concordar com pressupostos vigotskianos de que o papel da
escola ¢ a humanizagio dos sujeitos, de que o contetdo escolar é
importante para essa finalidade ou de que ¢ sua fun¢io mediar
esses conhecimentos; é necessdrio também que ele domine os
instrumentos necessdrios para fazé-lo. (SFORNI, 2015, p. 378-
379, grifo da autora).

A efetivagio dos “pressupostos vigotskianos” sobre processo

educativo humanizador demanda, como explicitado por Sforni

(2015), articulagbes com o campo da Diddtica visto que a
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materializagio de tais pressupostos necessita de compreensio sobre o
que ¢ ensinar (e sobre seu processo correlato, aprender) e como fazé-
lo de maneira a possibilitar desenvolvimento integral dos alunos (o
que cria, inevitavelmente, necessidade também de desenvolvimento
do professor).

Assim, Sforni (2015, p. 379) argumenta que:

As discussoes acerca da fungio da escola e a definicio dos
encaminhamentos did4ticos formam uma unidade. Os cursos de
formacdo, ao considerarem essa unidade, podem oferecer aos
professores conhecimentos que os auxiliem a levar em conta o
objeto do conhecimento ¢ a atividade necessdria ao estudante
para que este se aproprie desse saber, enfim, que os auxiliem a
compreender e organizar o ensino. Trata-se de um conhecimento
acerca do objeto de ensino (contetido), sobre o sujeito da
aprendizagem e, principalmente, sobre as relacoes entre os dois

em situa¢ao de ensino.

Como visto, a formagao de professor é exigente pois necessita
articular fungées amplas e complexas relativas ao ensino, a saber:
professor (sujeito que ensina), aluno (sujeito de aprendizagem) e
conteudo (objeto de aprendizagem e ensino). Considero que,
somente com base em pressupostos tedricos cientificamente
estabelecidos é que se pode ter éxito em tal formacio.

Coerentemente com o apresentado, apesar da Teoria
Histérico-Cultural nao ter “[...] sido produzida com a finalidade
pedagdgica de orientar a agdo docente, podemos identificar nela
principios educativos.” (SFORNI, 2015, p. 379) que podem
contribuir efetivamente com a formacio inicial de professoras e

professores para a Educacio Infantil.
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Desse modo, a sintese apresentada por Sforni (2015, p. 382)
quanto aos principios diddticos decorrentes da Teoria Histérico-
Cultural ¢ fecunda aos objetivos estabelecidos para o objeto em
andlise. Os cinco “principios orientadores da agao docente” por ela

indicados sao:

1. Principio do ensino que desenvolve

2. Principio do cardter ativo da aprendizagem

3. Principio do cardter consciente

4. Principio da unidade entre o plano material (ou materializado)
e o verbal

5. Principio da a¢do mediada pelo conceito.

Quanto ao “principio do ensino que desenvolve”, a

pesquisadora explicita as seguintes agoes docentes:

a) avaliagdo do nivel de desenvolvimento atual e previsio do nivel
de desenvolvimento esperado;

b) uso de atividades com os conceitos que mobilizam as Funcées
Psiquicas Superiores;

¢) criagio de situagbes em que os estudantes expressem
verbalmente o que e como estdo pensando (como estio atuando
mentalmente com os conceitos). (SFORNI, 2015, p. 385).

Em relacio as “agbes docentes motivadas pelo principio do

’ . . » . . .
cardter ativo da aprendizagem”, a pesquisadora indica:

a) elaboracio de situagbes problema que permitam inserir o
estudante no horizonte investigativo que deu origem ao conceito;
b) previsio de momentos em que os alunos dialoguem entre si e
elaborem sinteses coletivas, mesmo que sejam provisdrias;

¢) orientagio do processo de elaboracio de sinteses conceituais

pelos estudantes. (SFORNI, 2015, p. 387).
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Ao abordar “acdes docentes motivadas pelo principio do
cardter consciente da atividade”, Sforni (2015, p. 389) explicita trés

possibilidades:

a) elaboragio de atividades que tenham potencial para promover
o modo de agio geral com o conceito;

b) previsio de acdes mentais para que o conteido central da
atividade seja o foco da consciéncia dos estudantes;

¢) atengdo para as explicitagdes verbais dos estudantes, as quais
sinalizam se eles estdo estabelecendo relagio entre o particular e

o geral.

As “agoes docentes motivadas pelo principio da unidade entre
o plano material (ou materializado) e o verbal” indicadas por essa
pesquisadora sdo: “a) organizagio de atividades que coloquem em
interagdo o plano material ou materializado (ilustrativo) e a
linguagem verbal (oral e escrita); b) uso de textos cientificos e cléssicos
da respectiva drea de conhecimento.” (SFORNI, 2015, p. 390).

E, em relagao as “agdes docentes motivadas pelo principio da
agao mediada pelo conceito”, as possibilidades apresentadas por

Sforni (2015, p. 392) sao:

a) andlise da génese do conceito no seu aspecto légico-histdrico
para buscar o que ¢ nuclear no conceito;

b) elaboracio de problemas desencadeadores com a finalidade de
levar os alunos a resolvé-los por meio da mediagio do conceito;
¢) inclusio de novos problemas de aprendizagem ao final do
processo de estudo para analisar se os alunos operam

mentalmente com o conceito.

Como visto, as indicagoes de Sforni (2015) sao potentes as

reflexdes sobre 4 formagao inicial de professoras e professores para a
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Educagao Infantil por encaminharem principios diddticos coerentes
com processo desenvolvente de Educacio.

Tal processo demanda, como apresentei, formagio de
conceitos cientificos. Uma acio diddtica importante quanto a isso
refere-se a contextualiza¢io histérica do conceito a ser formado. Essa
contextualizagdo nio deve ser compreendida como “narrativa
histérica”, mas decorrer de tarefas por meio das quais os alunos sejam

inseridos em situagdo andloga a que ele foi criado. Por isso,

[...] no planejamento de ensino cabe prever a contextualizacio
do conceito, nao apenas em termos de sua presenca na realidade
imediata, mas também em termos de seu movimento l4gico-
histérico de elaboragao.

[...]

A contextualizacio nio deve ser apresentada aos alunos como
uma narrativa histérica, seja por meio de um texto seja por aula
expositiva: deve permear as atividades e ser destinada a inserir os
estudantes em situacbes semelhantes aquelas que gestaram a
necessidade de elaboragdo do conceito. (SFORNI, 2015, p. 390-
391).

Tanto para a contextualizagio quanto para a formagio
propriamente dita do conceito, existem tarefas a serem desenvolvidas
durante “atividade de estudo” (ou “atividade profissional/de estudo)
que possibilitam desenvolvimento de fungoes psiquicas superiores
como atenc¢do, memdria, raciocinio etc. necessdrias ao desenvolvi-

mento integral dos alunos.

Tarefas como siga 0 modelo, defina, exemplifique, liste, dentre
outras do género tendem a exigir dos estudantes pouca atividade
psiquica, diferenciando-se, assim, de outras tarefas, como

explique, analise, justifique, demonstre, argumente. Enfim,
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tarefas que exigem o uso do conceito para serem adequadamente
respondidas tendem a ativar a aten¢do, a memoria, o raciocinio,
ou seja, um conjunto de fungoes que, colocadas em movimento,

sdo desenvolvidas. (SFORNI, 2015, p. 384-385).

Ainda quanto as tarefas a serem desenvolvidas para que ocorra

aprendizagem, destaco que:

Algumas atividades favorecem a formacio de necessidades e
motivos para a apropriagio do conhecimento pelos alunos. Eo
caso de jogos; situagoes problema criadas por meio de narrativas
reais ou imagindrias, semelhantes s vividas pelos homens
quando elaboram determinados conhecimentos; problemas
relacionados a fend6menos cotidianos; filmes; noticias, etc. Tais
situagées problema desencadeiam nos estudantes agoes mentais
inerentes ao conceito que ¢ objeto de estudo. [...] Além das
situagdes problema, as tarefas coletivas que exigem discussio e
elaboracio conceituais em grupo mostram-se favordveis ao
processo ativo do estudante.

[...]

No caso de situagdes problema, se o estudante se mantiver
atrelado & especificidade do problema, se considerar um
problema pratico e nio tedrico, ndo conseguird se apropriar do
conhecimento geral que se pretende ensinar por meio da situagao
particular apresentada. (SFORNI, 2015, p. 387-388, grifo da

autora).

Miller (2022, p. 108-109) também destaca as situagdes-
problema como proficuas ao desenvolvimento da “atividade de

estudo”, sobretudo como “ponto de partida” da tarefa de estudo:

No processo de formagio e desenvolvimento da tarefa de estudo,
a problematizagio pode ser considerada um bom ponto de

partida. [...] Um problema pode surgir de uma situacio criada
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intencionalmente pelo professor, quando propée aos alunos a
solugio de uma tarefa prdtica por meio de modos de agio
previamente assimilados, mas que nio sao suficientes para chegar
A resolucio dessa tarefa. Instala-se, a partir daf, um processo de
andlise da situagio problema pela qual “gradualmente, se
relaciona toda a informagio armazenada pelo individuo em sua
memoria com respeito a tudo aquilo que tem a ver com o
fendmeno dado. [...] Professor e alunos, por meio de didlogo,
refletem sobre como o problema pode ser resolvido, encontrando
uma forma de soluciond-lo, definindo as novas condigées de

execugio da tarefa.

O professor, entretanto, tem de ficar atento durante o
processo de ensino para os alunos nio centrarem atengao ao recurso
didatico utilizado em detrimento do conceito a ser formado. Como

afirma Sforni (2015, p. 388):

Considerar que o estudante deve ser consciente da aprendizagem
parece 6bvio; afinal, em principio, os alunos estao na escola com
a consciéncia de que, nesse local, realizam atividades cuja
finalidade ¢ a aprendizagem de contetdos especificos. No
entanto, Leontiev (1983)'" alerta-nos para o fato de que, muitas
vezes, a prépria organizacio da atividade leva o estudante a se
afastar daquilo que seria o contetido de aprendizagem. Alguns
exemplos: para ensinar conceitos histéricos, o professor utiliza-se
de um filme, um drama ambientado em um determinado
momento histérico, mas os alunos ficam atentos ao aspecto
romanesco e nio ao contexto histérico retratado no filme; o
professor recorre a receitas para ensinar unidades de medidas de
massa ¢ de volume, mas a aten¢do dos alunos volta-se mais para
a receita em si do que para as unidades de medida; o professor

trabalha com um projeto ambiental que integra conhecimentos

115 LEONTIEV, Alexei Nikolaievich. Actividad, conciencia, personalidad. Habana: Pueblo
y Educacién, 1983.

325



biolégicos e geograficos, mas os alunos prendem-se ao discurso
da conscientizagdo e pouco aos conceitos de biologia e geografia.
Situagoes desse tipo levam os professores a considerar que, se os
contetdos foram ensinados, devem ter sido aprendidos. Quando
percebem que isso nao aconteceu, nio conseguem compreender
a razdo. Acontece que, nesses casos, mesmo estando contido na
atividade, o conteddo nio foi objeto da atividade mental dos

estudantes e, portanto, nio resultou em aprendizagem.

Ainda para essa pesquisadora, uma maneira de contribuir para
que o aluno centre sua atengdo no conceito em formagio e nio no

recurso diddtico ou estratégia de ensino:

[...] é a consciéncia do contetido central da atividade e das razoes
de suas agoes que leva o aluno a reconhecer nas agoes realizadas
um modo geral de agdo e generalizar o conhecimento, nio se
restringindo ao modelo da atividade oferecida. Ou seja, nio basta
que o conteudo esteja contido na atividade, tampouco basta a
a¢ao do aluno: ¢ preciso que este tome consciéncia da relagio da

sua a¢do com o contetido da atividade. (SFORNI, 2015, p. 389).

Para que o professor possa acompanhar e conduzir
conscientemente o processo de aprendizagem dos alunos é necessirio
que avalie constante e continuamente as agdes destes de forma a
alterar o planejamento ou a empreender orientagdes especificas.

Durante esse processo:

Mais do que verificar se a resposta do aluno estd certa ou errada,

¢ preciso observar se, em sua explicitagio verbal durante

8}

X%

realizacio das atividades, ele estd caminhando em direcio

abstragio e & generalizacdo do contedido ou se estd preso i
situagdo particular da atividade realizada. (SFORNI, 2015, p.
385).
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A agao de avaliar (e de ensinar o aprendiz a avaliar seu processo
de aprendizagem) possibilita “[...] verificar se o aluno adquiriu formas
de agoes gerais ou procedimentos que o tornam capaz de resolver uma
categoria de problemas que, para além das diferengas e semelhangcas
empiricas, sao vinculados & mesma base conceitual.” (SFORNI, 2015,
p. 392).

Todo o processo de aprendizagem é mediado pela linguagem,
elemento fundamental para a formagio de conceitos, como

apresentado, pois:

No movimento abstrato/concreto e concreto/abstrato, a
mediagio da linguagem verbal (oral e escrita) é fundamental, j&
que pode tornar os processos conscientes, destacar o que é
essencial da atividade realizada e focar o(s) conceito(s) nela
contidos.

A linguagem (do professor, dos alunos, dos textos cientificos) ¢
mediadora entre os dois planos: material ¢ mental é condigao
para a abstragio do contetido, para a passagem da agdo externa,
plano material, para o pensamento tedrico. A exposi¢io do
professor, o texto cientifico e as interacdes verbais entre os
estudantes favorecem a transicio do ilustrativo para o
pensamento conceitual. Ou seja, a linguagem cientifica/tedrica é
fundamental para que os estudantes possam abstrair da acio
externa material, ilustrativa, os elementos essenciais que a
tornaram objeto de aprendizagem.

A leitura de textos cientificos pelos estudantes ¢ fundamental
para que as sinteses provisorias, resultantes das discussoes com o
grupo acerca do problema desencadeador de aprendizagem,
sejam ampliadas e avancem na diregio da compreensio e do uso
da linguagem prépria da drea de conhecimento em pauta.

(SFORNI, 2015, p. 390).
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Em sintese, as tarefas de estudo indicadas por Sforni (2015)
sao proficuas a andlise desenvolvida, pois permitem compreender
como o professor pode organizar as agdes de ensino. Como indico
anteriormente, as a¢oes de estudo sdo, nas etapas iniciais do processo
de apropriacao dessa atividade, organizadas, planejadas e preparadas
pelo professor, sendo o objetivo final que os préprios alunos
aprendam a realizar essas agbes (sobretudo os graduandos em
licenciaturas — e, no caso especifico em andlise, aqueles que se
preparam para atuar como professor na Educacdo Infantil, visto que
essa atividade humana serd necessdria ao longo de toda sua profissao).

A partir das possibilidades diddticas quanto as tarefas de
estudo indicadas por Sforni (2015) destaco aquelas que podem ser
utilizadas pelo professor de graduagio durante a formagio inicial de
professoras e professores para a Educagao Infantil, a saber: os jogos
diddticos, as situagdes-problema (elaboradas mediante narrativas reais
ou imagindrias), a elaboragao de sinteses provisérias (orais e escritas;
em grupo, dupla ou individualmente), a exposi¢ao, demonstragao,
explicitacio pelo professor, a leitura de textos cientificos (livros,
capitulos de livros, artigos) e andlise de filmes, documentdrios e/ou de
noticias (cientificas e/ou jornalistica).

Ao abordar o dilema quanto aos dois modelos formativos dos
professores  (“modelo dos contetidos culturais-cognitivos™''¢ e
“modelo pedagdgico-didatico”'"”), Saviani (2009, p. 151) admite

<« . 7 .
[...] que os dois aspectos — os contetidos de conhecimento e os

116 “[...] para este modelo, a formagio do professor se esgota na cultura geral e no dominio

especifico dos contetidos da 4rea de conhecimento correspondente 2 disciplina que ird
lecionar.” (SAVIANTI, 2009, p. 148-149).

117 “[...] contrapondo-se ao anterior, este modelo considera que a formacgio do professor
propriamente dita s6 se completa com o efetivo preparo pedagdgico-diddtico.” (SAVIANI,
2009, p. 149).
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procedimentos diddtico-pedagdgicos — devam integrar o processo de
formagao de professores.”.

Quanto a isso, indaga e responde:

Como, porém, articuld-los adequadamente? [...]

[...] analisando os livros diddticos adotados nas escolas''®, os
cursos de pedagogia possibilitariam que os alunos efetuassem, a
partit do estudo dos fundamentos da educacio, a critica
pedagégica dos manuais de ensino, evidenciando seu alcance e
seus limites, suas falhas e suas eventuais qualidades. Esse
procedimento permitiria aos futuros pedagogos rememorar os
contetdos de ensino que eles j4 haviam aprendido nas escolas,
porém de forma sincrética, isto é, sem consciéncia clara de suas
relagoes. Agora, ao retomé-los no curso de pedagogia, os alunos
teriam oportunidade de fazé-lo de modo sintético, isto ¢, com
plena consciéncia das relagdes ai implicadas. Por esse caminho,
os cursos de pedagogia estariam formando profissionais capazes
de atuar como orientadores, coordenadores pedagégicos,
diretores, supervisores e como professores, seja nos cursos de
magistério, seja nas escolas de educacio infantil e nas cinco
primeiras séries do ensino fundamental. (SAVIANI, 2009, p.
152).

18 A andlise de livro diddtico é procedimento metodoldgico fecundo também & pesquisa
cientifica. Mortatti (2000, p. 29), em Os sentidos da alfabetizacio: Sio Paulo/1876-1994, por
exemplo, analisa, dentre outros documentos histéricos, “[...] cartilhas [de alfabetizagio] e
livros de leitura, ‘guias do professor’, memérias, relatos de experiéncias e material produzido
por professores e alunos no decorrer das atividades diddtico-pedagdgicas.” compreendidas
como “concretizagdes” dos métodos de alfabetizacio utilizados em cada um dos quatro
momentos cruciais da histéria da alfabetizaciao no Brasil. Gazoli (2011), em decorréncia dos
resultados obtidos por Mortatti (2000) e sob sua orientagio, analisa a “Série de leitura
Proen¢a” como forma de compreender como seu autor (Antonio Firmino de Proenga)

“concretiza” o método analitico de alfabetizac¢io.

329



Por meio das indicagbes mencionadas, o professor do curso
de formagao de professora e professor para a Educagao Infantil
poderia elaborar tarefas de estudo a partir das quais desafiasse o
graduando a explicar, analisar, justificar, demonstrar, argumentar
fendmenos observados. Como destaca Sforni (2015), essas acoes
exigem ampla atividade mental, diferentemente de tarefas como “siga
o modelo, defina, exemplifique, liste”. Também Lib4neo (2013, p.
263) indica que tarefas como “[...] definir, listar, identificar,
reconhecer, usar, aplicar, reproduzir [...]” demandam agées “mentais
simples”, enquanto “[...] comparar, relacionar, analisar, justificar,
diferenciar etc. [...]” exigem operacoes mentais comparativamente
“mais complexas”.

Essas tarefas podem ser desenvolvidas individual e/ou
coletivamente, sendo que as realizadas em grupo possibilitam
discussdes (que demandam argumentagio embasada em conheci-
mentos cientificos) e elaboragdes conceituais que necessitam
interacoes verbais entre os alunos. Como destaco anteriormente, as
consideragdes dos demais membros do grupo sdo significativas ao
adolescente e ao jovem, assim, durante o desenvolvimento de tarefas
coletivas o graduando ¢é desafiado a se empenhar a0 méximo na
elaboragao discursiva de suas ideias (sintese parcial de seus
conhecimentos) sobre o tema em estudo.

Nesse sentido, as contribui¢oes de Zaika, Repkin e Repkina
(2019, p. 409) sao relevantes para caracterizar cada um dos niveis de
formagao dos elementos da atividade de estudo. Segundo esses
pesquisadores, “[...] o interesse cognitivo — o motivo —, a proposta de
objetivo, as agoes do estudo, a acdo de controle e a agdo de avaliacio
[...] podem ser caracterizados por diferentes peculiaridades de
qualidade, que permitem determinar o nivel de desenvolvimento dos

alunos.”.
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Em relagao especificamente aos niveis de interesse cognitivo,
para esses pesquisadores, o aluno nao inicia o processo de
aprendizagem totalmente motivado a aprender, pelo contrdrio, no
inicio do processo, o aluno demonstra pouco interesse pelo objeto a
ser apropriado. O interesse cognitivo impulsionador do desenvol-
vimento da “atividade de estudo” nao ¢ inato, ou seja, decorre de
agoes intencionalmente organizadas para esse fim. Nesse sentido,
Zaika, Repkin e Repkina (2019) destacam seis niveis de formacio de
interesse cognitivo: “auséncia do interesse”; “reacio ao novo’;
<« . . » [{$] . . . . » [{$] 7’ »

curiosidade”; “interesse cognitivo situacional”; “interesse estdvel” e
[{%} o . . »
interesse cognitivo generalizado”.

Em relagdo ao primeiro nivel — “auséncia do interesse” — os

pesquisadores esclarecem que:

Nesse caso, ndo é uma questio de auséncia total do interesse
cognitivo no aluno (essa situagio ¢ improvavel), mas o interesse
nio se manifesta de forma algum nas situagoes de educacio
escolar, no processo de solugio das tarefas de estudo. Desse
modo, nio cumpre no processo de estudo nenhuma funcio
especifica (pode ser manifestada em maior ou menor grau, fora
da escola, por exemplo, na atividade da brincadeira).

[...] Nesse caso, [...] nio sio observados tragos do interesse
cognitivo ou uma relagio emocional com esse contetido de

estudo. (ZAIKA; REPKIN; REPKINA, 2019, p. 410).

Consciente disso, o professor encaminha o interesse do aluno,
por meio de tarefas de estudo, ao nivel seguinte, denominado “reagao
ao novo” desencadeada pela introdugao de novos contetidos sobre o

objeto estudado.

[...] na introdug¢io de novos contetidos, muito frequentemente,

surge facilmente as emogdes positivas. Além disso, essa reacio
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positiva ¢ precisamente a novidade do contetdo e nio a sua cor
e sua atragio (claro estd que nem sempre um contetido novo tem
uma forma colorida e atraente). A novidade é do contetido
empirico e ndo tedrico (um contetdo tedrico nio provoca as
reagdes emocionais positivas).

[...] O aluno dificilmente escuta as respostas do professor as suas
perguntas e fica satisfeito com qualquer uma dela. Embora ele
participe da tarefa, geralmente nio a completa e precisa da ajuda
do professor para sua estimulacio e controle. Quase nio se
interessa em saber se executa bem, ou nio, as a¢oes de estudo. A
execugdo das tarefas estd sempre limitada a agées no nivel do
contetdo fisico e nio atinge o nivel de conhecimento teérico.
[...] O critério para a separagio entre o primeiro e o segundo nivel
constitui a existéncia da reagio ao novo. (ZAIKA; REPKIN;
REPKINA, 2019, p. 411).

Quando didaticamente orientado, a “reagio ao novo” dd lugar
a “curiosidade”, identificada como “terceiro nivel” da formacio de

interesse cognitivo.

Terceiro nivel — Curiosidade. O interesse cognitivo se manifesta
quando, no aluno, emergem reag0es emocionais positivas com
relagao ao novo, nio apenas do ponto de vista do contetido
concreto, mas tedrico (esta ¢ a principal diferenca entre o
segundo e o terceiro nivel). [...]

O aluno faz perguntas, ao professor, sobre 0 novo contetido
prético e tedrico, embora seu interesse nao seja estdvel. Comeca
muito bem a resolu¢do da tarefa, mas rapidamente perde o
interesse e nao tenta levar até o fim a sua resolu¢io. Quando um
novo contetido tedrico estd ausente, o interesse cognitivo nio
aparece e se manifesta como no segundo nivel: reagio ao novo.

(ZAIKA; REPKIN; REPKINA, 2019, p. 411, grifo dos autores)
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Segundo Zaika, Repkin e Repkina (2019), o quarto nivel na
formagao do interesse cognitivo dos alunos é o “interesse cognitivo

situacional” o qual:

[...] se manifesta em reagdes emocionais positivas, nio somente
a0 novo conhecimento pratico ou tedrico, mas também 2 solucio
da nova tarefa que o aluno deseja resolver. Nesse caso, fala-se
apenas de um modo especifico de uma tarefa particular e nio dos
modos generalizados de resolver um sistema de tarefas. [...]

[...] Isto é, 0 modo sé se torna aciondvel dentro dos limites de
uma situacio de estudo e nio se estende para fora de seus limites.
[...] o interesse desse tipo nao ¢ capaz de motivar o aluno para a
resolugio autdnoma da tarefa apresenta. O aluno participa
ativamente quando trabalha em cooperagio com ou sob o
controle do professor.

Ele, geralmente, nio busca, por si s6, avaliar os resultados de suas
agbes, no entanto, estd interessado na nota. No caso da nota
baixa, o interesse no modo de a¢io pode diminuir. Esse interesse
se manifesta apenas em uma situagio especifica [...] e ndo
constitui uma caracteristica estdvel do aluno. (ZAIKA; REPKIN;
REPKINA, 2019, p. 411-412).

Diferentemente do que se pode observar quando o interesse
do aluno estd no quarto nivel, quando o interesse dele é orientado
diretamente pela agio do professor e em situagao especifica, no nivel
seguinte, seu interesse nio se dirige tanto a resolugio de problemas
especificos, mas a modos generalizados de resolugio de sistema de

tarefas. Assim,

Ao descobrir a possibilidade de encontrar esta forma, o aluno
participa com desejo da resolugio da tarefa e se envolve por
muito tempo, com muito desejo, ele recebe a proposta de

especificar o uso desse modo em algumas tarefas especificas ou
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encontrar seu uso em um novo material ou em condigoes
diferentes. O aluno estd interessado nos resultados de sua prépria
pesquisa de maneira geral, assim como nos resultados obtidos por
seus pares. As vezes, os alunos estio interessados em outros
conhecimentos que vao além dos limites do sistema de tarefas
propostas.

[...] [os alunos] estio menos interessados na nota do que na
andlise encontrada por si s6 no geral. (ZAIKA; REPKIN;
REPKINA, 2019, p. 412).

Para além desse nivel, os alunos podem ser encaminhados a

mdxima formagao do interesse cognitivo, a saber:

[...] o interesse cognitivo generalizado. Neste caso, o interesse
constitui uma caracteristica estdvel do aluno e excede os limites
dos contetidos estudados. A esséncia desse nivel, bem como do
nivel anterior, é o interesse em buscar modos generalizados de
resolver um sistema de tarefas, embora, nesse nivel, ele emerge e
se manifeste relativamente autdbnomo das demandas externas. Ao
encontrar 0 modo generalizado, o aluno demonstra uma clara
intencdo de ultrapassar os limites do sistema de tarefas propostas
para um contetido completamente novo, independentemente
dos motivos externos na relagio criativa com o modo
encontrado.

[...] O aluno procura receber outros conhecimentos adicionais a
respeito do tema com a ajuda do professor, da biblioteca ou da
internet. Ele expressa interesse por suas proprias acoes e tenta
argumentd-las. Procura, espontaneamente, entender as causas de
seus sucessos e suas derrotas; busca o dominio de um novo modo
generalizado de acdo. Surge a seletividade consciente e motivada
dos interesses. Gosta mais de um assunto do que de outro. O
interesse pela nota diminui, mas ele escuta atentamente a andlise
de suas a¢des realizadas por pessoas capazes. (ZAIKA; REPKIN;
REPKINA, 2019, p. 412-413, grifo dos autores).
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Nesse ultimo nivel, o “interesse em buscar modos genera-
lizados de resolver um sistema de tarefas” (ZAIKA; REPKIN;
REPKINA, 2019, p. 412-413) faz com que as agdes dos alunos sejam
relativamente autdnomas das demandas externas, visto que, quando
seu interesse pelo objeto de aprendizagem chega a esse nivel de
desenvolvimento, o que objetivam nio é obter uma nota alta, mas
compreender, o mais integralmente possivel, o objeto em andlise.

Os dados apresentados e analisados nos capitulos anteriores
deste texto indicam que a formagio inicial do professor para a
Educagao Infantil, no Brasil, estd distante de formar nos graduandos
niveis de interesse cognitivo tio desenvolvidos como os indicados.
Para que o aluno saia do nivel de “auséncia de interesse” pelos objetos
de aprendizagem e chegue ao nivel do “interesse cognitivo
generalizado” é necessdrio que as agdes de ensino sejam pautadas em
principios teéricos que encaminhem agées diddticas especificamente
orientadas a essa finalidade.

Tais acoes sao detalhadas por Zaika, Repkin e Repkina (2019)
em quadros nos quais sintetizam os demais componentes da
“atividade de estudo”: objetivo, agdes de estudo, agao de controle e
a¢io de avaliagao.

Os pesquisadores indicam seis niveis em relacio a formacio
de objetivos para o desenvolvimento da “atividade de estudo”
“auséncia do objetivo”, “recebimento de tarefas praticas”, “predeter-
minac¢do de uma tarefa cognitiva em uma tarefa prética”, “recebi-
mento do objetivo cognitivo”, “predeterminagio de uma tarefa
prética em uma tarefa cognitiva” e “proposta independente dos novos
objetivos cognitivos”. A cada um desses niveis correspondem
caracteristicas essenciais e adicionais ao diagnéstico pelo professor,

como demonstrado no quadro a seguir.
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Quadro 17 — Niveis de formacio da proposta de objetivo,
segundo Zaika, Repkin e Repkina (2019)

Caracteristica essencial

Caracteristicas adicionais

Nivel Nome do nivel . . . .
para diagnosticar para diagnosticar
O aluno diferencia muito
.. pouco as atividades de
O requisito que o aluno . .
o . estudo de diferentes tipos;
propée é parcialmente , . o
. nio manifesta reagdo a
consciente; assume o . ;
. novidade da tarefa; nio
.. trabalho de maneira o
A auséncia do L. L consegue atingir os
1 . rdpida; porém, nio se . . .
objetivo o ) objetivos parciais; precisa de
concentra; é ca6tico; nio .
um controle operacional do
sabe exatamente o que )
) professor; nio pode
fazer; s6 pode receber
. responder as perguntas
demandas muito simples. .
sobre o que vai fazer ou o
que fez.
O aluno estd ciente do que
precisa ser feito e do que ele
j& fez no processo de
resolugio de uma tarefa
O aluno recebe e cumpre L.
. prética e pode responder a
apenas tarefas préticas .
Recebendo tarefas o perguntas sobre isso;
2 L (mas nio tedricas); nas . . L. .
préticas L. : identifica objetivos parciais
tarefas tedricas ndo se ,
. em relagio com tarefas
orienta. . ;
tedricas; nao pode fazer
uma avaliacio de suas agoes
e nio pode propor o
objetivo.
O aluno com desejo é
introduzido na resolugdo da
O aluno recebe a tarefa . ¢
. tarefa cognitiva e responde
L cognitiva; percebe suas . B
Predeterminacio as questoes sobre seu
demandas, mas durante o ; o
de uma tarefa contetdo; o objetivo que
3 . processo de sua T
cognitiva em uma B emerge ¢ muito instdvel; no
L. resolucio, ele muda a . K
tarefa prética - cumprimento da tarefa ¢
tarefa cognitiva por uma .
L orientado apenas para sua
tarefa pratica. . 3
parte prdtica e nio alcanca o
objetivo cognitivo.
O objetivo cognitivo
) & ] O aluno com desejo realiza
recebido pelo aluno é _
a resolugio da tarefa
. preservado no o )
Recebimento do 5 cognitiva sem mudi-la (ele
4 desempenho das a¢des de

objetivo cognitivo

estudo e regula todo o
processo de realizagao; o
aluno cumpre muito bem

nio a muda por uma tarefa
prética e nao deixa suas
demandas); pode fazer uma
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, , Caracteristica essencial Caracteristicas adicionais
Nivel | Nome do nivel . . . .
para diagnosticar para diagnosticar
as demandas da tarefa avaliagdo clara de suas agoes
cognitiva. ap6s a conclusio da tarefa.
Ha4 falta de possibilidade de
O aluno, quando se resolver um novo problema
L depara com uma nova pratico; o aluno explica
Predeterminacio . o, )
tarefa prética, por sis6, | precisamente com a falta de
de uma tarefa . . X
5 . formula o objetivo modos apropriados; estd
prdtica em uma . . . -
. cognitivo e planeja suas ciente de seu propdsito e a
tarefa cognitiva N .
agoes em correspondéncia estrutura do modo
com o mesmo. encontrado e pode fazer
uma avaliagio sobre isso.
O aluno, por si s6, O aluno, por sua prépria
formula os novos iniciativa, determina as
objetivos cognitivos sem hipéteses do contetdo; a
A proposta . o
. qualquer tipo de atividade do estudo assume
independente dos ; B .
6 o estimulagio externa, a forma de uma pesquisa
novos objetivos . S
o incluindo a nova tarefa ativa direcionada ao
cognitivos . . .
pritica; os objetivos contetido dos modos das
excedem os requisitos do aghes e seu uso em
programa. diferentes condicoes.

Fonte: ZAIKA; REPKIN; REPKINA, 2019, p. 413-414.

Em rela¢do as acoes de estudo, os pesquisadores indicam:
“auséncia de agdes de estudo como ntcleo integral da atividade”,
“realizagdo das agoes de estudo com a cooperagio do professor”,
“predeterminagdo inadequada das agoes de estudo”, “predetermi-
nacio adequada das ag¢oes de estudo”, “construgao independente das
agoes de estudo” e “generalizacao das agoes de estudo”. Do nivel de
“auséncia de agdes de estudo como niicleo integral da atividade” ao
nivel de “generalizagao das acoes de estudo” (objetivo final) hd
caracteristicas essenciais e adicionais que podem contribuir com o
diagndstico pelo professor. A sintese de tais niveis e caracteristicas ¢

apresentada no quadro a seguir.

337



Quadro 18 — Os niveis de formacio de agoes de estudo,

segundo Zaika, Repkin e Repkina (2019)

Nivel

Nome do nivel

Caracteristica essencial

para diagnosticar

Caracteristicas adicionais

para diagnosticar

A auséncia de
a¢oes de estudo
como ntcleo
integral da
atividade

O aluno néo pode realizar
as acdes do estudo como
tal, ele s6 pode executar

operagoes isoladas sem
interagdo entre si ou copiar

a forma externa das ag6es.

O aluno nio toma
consciéncia do contetido
das agées de estudo e nio
pode fazer uma avaliagio

do mesmo sozinho ou com
a ajuda do professor
(exceto a demonstragao
direta); nao é capaz de
realizar as acoes de estudo;
suas habilidades se formam
com dificuldade e se
tornam muito instdveis.

A realizagio das
a¢oes de estudo
com a cooperagio
do professor

O aluno toma
conhecimento do contetddo
das acées e da sua
composi¢ao operacional na
execucio das agoes,
embora, sem ajuda externa,
ele nio seja capaz de
organizar suas agoes e
conduzi-las até o fim; no
entanto, na cooperagio
com o professor, ele
trabalha relativamente
bem.

O aluno pode avaliar suas
agOes, mas apresenta
dificuldades na avaliagio
de sua realizagio pratica;
recebe facilmente a ajuda
fornecida pelo professor;
trabalha efetivamente nas
condicées de controle
operacional; praticamente
nio existem acoes de
estudo independente.

A
predeterminagio
inadequada das
a¢oes de estudo

O aluno, espontaneamente,
usa o modo assimilado de
agdes na resolugio de uma
nova tarefa; no entanto, ele
¢ pouco capaz de modificé-

lo em uma tarefa concreta e

com base nas condi¢oes
existentes.

O aluno usa “cegamente”
o modo de agio
assimilado, sem relaciona-
lo as condicoes da tarefa;
nesta predeterminagio de
agoes, o aluno, pode fazé-
la apenas com a ajuda do
professor e nio de forma
autdbnoma; se as condigoes
forem estdveis pode
cumprir as a¢des de forma
autdénoma com sucesso.
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, , Caracteristica essencial Caracteristicas adicionais
Nivel | Nome do nivel . . . .
para diagnosticar para diagnosticar
O estudante de maneira
bastante completa, analisa as
O aluno sabe como L
. condi¢oes do problema e os
descobrir a falta de .
. relaciona com os modos
correspondéncia da nova .
A conhecidos; recebe
L tarefa e dos modos .
predeterminagio . facilmente uma pequena
4 assimilados, ele tenta .
adequada das . ajuda do professor; toma
3 modificar o modo e
acoes de estudo . , consciéncia e é capaz de
conhecido, mas s6 pode
) descrever as causas de suas
fazé-lo corretamente com .
. dificuldades e as
a ajuda do professor. . .
particularidades de um novo
modo de acio.
O aluno avalia suas acoes de
forma critica; em todas as
O aluno, ao resolver um )
. etapas de resolugio de
novo problema sozinho,
. problemas pode fazer uma
constréi um novo modo o i
B . avaliagdo sobre o contetdo; a
B de a¢io ou modifica ’
A construgio ., . busca de um novo modo ¢
. aquele ja conhecido; . 1
5 independente das . feita com lentiddo, com
B realiza-o, gradualmente, g
acoes de estudo davidas, com retorno
passo a passo ¢ no final, o
; frequente 2 andlise das
sem qualquer ajuda .
. condicoes do problema,
exterior, resolve ,
porém em todas as etapas
corretamente. .
tudo ¢ feito de forma
independente.
O aluno baseia-se em
o B O aluno, ao aprender os
principios da construgio . o
B novos caminhos, conscientiza
dos modos de agio e o, o
L nio sé a sua composicio, mas
A generalizagio resolve a nova tarefa A A
_ . . também os principios de sua
6 das agoes de muito rapidamente,

estudo

descobre, desde o inicio,

0 novo caminho e sem a

modificacio dos modos
conhecidos.

construcdo (que ¢é sua base), é
consciente das modificacées e
sua relacio com as condicoes

do problema.

Fonte: ZAIKA; REPKIN; REPKINA, 2019, p. 414-415.

A partir dos resultados de pesquisa obtidos por Davidov,

Lompscher, Repkin e outros, Miller (2022) destaca trés agoes de

estudo:

“abstracio

inicial”
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“modela¢io” e “transformagio do modelo”. De acordo com a

pesquisadora,

[...] abstracdo inicial é o ponto de partida para o estudo das
propriedades do objeto e das relagoes entre elas de modo a reunir,
ao final do processo, os diversos aspectos que organizam o todo
em sua esséncia, configurando conceitualmente o objeto de
estudo como a expressio de sua existéncia mediatizada, como
sintese de suas determinag6es internas que traduzem a realidade
em sua maior complexidade. (MILLER, 2022, p. 110).

Ao realizar essa primeira a¢do de estudo, os alunos identificam

os tragos gerais e mais relevantes do objeto de estudo, os quais serdo

ampliados na a¢do de “modela¢ao” a qual:

[...] consiste em buscar uma forma de representar, por meio da
linguagem visual — com letras, desenhos, grificos —, a relacio
universal encontrada com a primeira abstragio feita sobre o
objeto de estudo. Esse processo d4 as criangas as condicoes para
que percebam que o modelo nao é o objeto em si, mas uma forma
de representd-lo de modo a permitir observar as inter-relacoes

entre as suas caracteristicas e analisar suas propriedades e modo

de estruturagio interna. (MILLER, 2022, p. 110).

Ao elaborar um modelo esquemdtico do objeto estudado, o

aluno consegue observar as inter-relagdes e as caracteristicas que o

constituem por meio da andlise de suas propriedades internas. Em

relagdo ao graduando em Pedagogia, que se prepara para atuar como

professor da Educagao Infantil, esse modelo esquemitico possibilita-

lhe explicitar as caracteristicas fundamentais do conceito a ser

apropriado, por exemplo, os conceitos “educacio”, “crianca”,
G ¢

“desenvolvimento”. Assim, por meio do modelo obtido como
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produto da andlise mental, os graduandos podem evidenciar
propriedades internas do objeto de estudo, suas relages e sua
estrutura interna, de forma que “[...] sob a orientagao do professor e
trabalhando em cooperagio com os colegas, a0 mesmo tempo em que
vao descobrindo os componentes organizadores do objeto de estudo,
descobrem também o modo de sua organizagao, de sua estruturagio.”
(MILLER, 2022, p. 111).

Além da “abstracao inicial” e da “modelaciao”, Miller (2022)
destaca a agdo de transformar, reconstruir o modelo para buscar sua
relagio universal. Enquanto na a¢io de “modelagio” o aluno estd
atento as caracteristicas particulares do conceito a ser apropriado, na
agao de transformacio busca compreender as relagées universais que
o determinam.

Além dessas agoes, o “controle” e a “avaliagio” também sao
componentes da “atividade de estudo” e “No momento em que sao
executadas, [...] requerem que os alunos utilizem sua capacidade de
reflexdo, pela qual eles podem voltar a sua atengao as agdes da tarefa
e ao exame de seus fundamentos, tendo sempre em vista o que
desejam conseguir como resultado de suas agoes de estudo.”
(MILLER, 2022, p. 113).

Zaika, Repkin e Repkina (2019) explicitam os niveis de
formacao das acoes de controle e avaliagio, assim como das
caracteristicas essenciais e adicionais para diagnéstico pelo professor,

como apresento no quadro a seguir.

341



Quadro 19 — Os niveis de formagio de acoes de controle,
segundo Zaika, Repkin e Repkina (2019)

Nivel Nome do Caracteristica essencial para Caracteristicas adicionais
ivel . . . .
nivel diagnosticar para diagnosticar
O aluno nio sabe encontrar
0S erros € nem corrigi-lo;
As agdes de estudo nio sio com frequéncia comete os
controladas; nio se Mesmos erros, mesmo a
. comparam com o modelo; o partir da solicitagio do
A auséncia de _ -
1 ) aluno nao percebe os erros professor em relagdo 2
controle . - . et -
cometidos e ndo os corrige, repeti¢do multipla das a¢des;
mesmo em relagio a repeti¢io h4 caréncia de criticas em
miltipla de acoes. relagdo aos erros corrigidos;
t30 pouco se dd conta dos
erros dos outros alunos.
. , O aluno, ao atuar como se
Em relagio 4 agio que é . o
) . nio tivesse conscientizagio,
repetida muitas vezes, o <5
, prevé a diferenca correta das
aluno, embora nio _ .
. . agbes, mas, muitas vezes,
O controle sistematicamente, possa dar-
, . comete 0S MESMOS €rros € 0s
no nivel de se conta sem consciéncia da .
2 p ) p corrige sem seguranga; nas
atengio diferenga de acoes e do ) A
. L. . . a¢oes conhecidas, comete
involuntdria esquema involuntariamente
) , erros com a mesma
memorizado, nio consegue . 3
_ frequéncia que nas agdes
argumentar suas agoes ao . >
pouco conhecidas e nio os
perceber o erro. .
corrige.
O aluno, no processo de
O aluno, na realizagio e uma | realizagio da tarefa, nao usa
nova agio, torna seu modelo o modelo aprendido, mas
mais conciso, no entanto, é apos sua resolugio,
O controle RPN . B . ’
. mais dificil realizar as agdes particularmente a partir da
potencial a s
3 tvel d paralelas ao estudo e sua solicitagao do professor,
nivel de ,
) comparacio com o modelo, pode comparé-lo com o
atengio . o
. mas, numa retrospectiva, faz | modelo, encontrar e corrigir
voluntdria

uma comparacio desse tipo,
corrige os erros com
argumentacao.

erros; nas agoes que se
repetem muitas vezes nio
comete erros, os corrige
facilmente.
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Nivel Nome do Caracteristica essencial Caracteristicas adicionais para
Ve . . . .
nivel para diagnosticar diagnosticar
O aluno encontra os erros
L cometidos e os corrige por si
No processo de realizagio .
. ) mesmo; explica corretamente
das agoes, o aluno é ,
O controle . suas agoes; controla
orientado para o modelo .
atual no . conscientemente o processo de
] geral aprendido e, com B
4 nivel de resolugao da tarefa por parte de
_ sucesso, compara com esse
aten¢io ) outros alunos; ao encontrar uma
L o processo de resolucio do B 3
voluntiria nova tarefa, nao faz adaptagdes
problema, quase sem )
do modelo usado; nio controla
cometer erros. , .
se é apropriado para as novas
condigoes.
O aluno resolve um
problema; usa com sucesso O aluno realiza as tarefas que
a relagio do modelo antigo | correspondem ao modelo, sem a
O controle | nio adequado, mas quando, | ajuda do professor, ele nio pode
5 de potencial | com a ajuda do professor, encontrar, CoOm seguranga € sem
reflexivo descobre que o modelo nio erros a diferenga do modo
¢ adequado as novas aprendido com as novas
condig6es, trata de condigoes.
introduzir a ago corretiva.

O aluno resolve um novo O aluno bem-sucedido controla
problema sozinho; descobre a correspondéncia das agoes
seus erros em relacio a nio realizadas com seu modelo,

O controle | correspondéncia do modelo como também se 0 mesmo

6 atual e as novas condi¢ées do modelo é apropriado para as
reflexivo problema e, por si s6, condicoes alteradas da tarefa; em
corrige o modelo, uma série de casos ele introduz a

executando uma agio corregio no modelo da agio
adequada. antes de comecar sua realizagio.

Fonte: ZAIKA; REPKIN; REPKINA, 2019, p. 416-417.

Como destacado no Quadro 19, a agdo de controle passa por

. 7 . <« A . » « 7’ ~
seis niveis (“auséncia de controle”, “controle no nivel de atencio

involuntdria”, “controle potencial a nivel de aten¢io voluntdria”,

“controle atual no nivel de atengao voluntdria”, “controle de potencial

reflexivo” e “controle atual reflexivo”) os quais podem orientar as

agoes diddticas do professor.

No caso em andlise, o desenvolvimento das a¢oes de controle

¢ duplamente relevante, pois, por um lado, contribui para o
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acompanhamento das apropriacoes durante a formagio inicial e, por
outro, possibilita o desenvolvimento de hébito de controlar acoes de
estudo (importante agdo a ser desenvolvida pelo professor da
Educagao Infantil ao longo de sua carreira).

Concomitantemente a acio de “controle”, desenvolve-se,
também a agao de “avaliagdo”, cujos niveis de formagao sao: “auséncia
de avaliagdo”, “avaliagio retrospectiva nao adequada”, “avaliagio

. » <« . ~ /’ . ~ »
retrospectiva adequada”, “avaliagio progndstica nio adequada”,
<« . ~ ’ . . » <« . - 7 .

avaliagdo progndstica potencial adequada” e “avaliagio prognéstica

atual adequada”. No Quadro 20, sao apresentadas as caracteristicas
q

essenciais e adicionais quanto ao diagnéstico da agao de avaliar.

Quadro 20 — Os niveis de formagio da acao de avaliagio,
segundo Zaika, Repkin e Repkina (2019)

Nivel Nome do Caracteristica essencial Caracteristicas adicionais para
Vi . . . .
nivel para diagnosticar diagnosticar
_ _ O aluno percebe a nota sem
O aluno nio sabe, nio L.
- . critica; no caso da nota ser
tenta e ndo experimenta a . . o
. . L muito baixa, nio identifica a
Ausénciade | necessidade da avaliagio de 3 o,
1 . ) o argumentagio da mesma; nio é
avaliacao suas agbes nem por si s6, .
. capaz de avaliar suas
nem a pedido do » .
habilidades em relagio A tarefa
professor.
proposta.
O aluno nio sabe, nio . .
. o A partir do pedido do
tenta avaliar suas ag6es, .
L . professor, o aluno avalia suas
Avaliagao mas experimenta a ) . B
. . agoes se orientando, nao para
2 retrospectiva necessidade de obter a ,
) o seu contetido, mas para suas
nao adequada avaliacio externa de suas L.
, . ) caracteristicas externas de
agoes; tem orientagdo para ,
’ P resolucio da tarefa.
as notas do professor.
O aluno percebe a nota do
O aluno avalia suas a¢oes e professor, com criticas; nio
Avaliagio argumenta a certeza ou o pode avaliar suas habilidades
3 retrospectiva erro do resultado, para resolver uma nova tarefa e
adequada comparando o mesmo nio tenta fazer isso; pode
com o modelo das acoes. avaliar as ac6es de outros
alunos.
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Nome do
nivel

Nivel

Caracteristica essencial
para diagnosticar

Caracteristicas adicionais para
diagnosticar

Avaliacao
4 progndstica
nio adequada

O aluno, que ao iniciar a
resolugio de uma nova
tarefa, tenta avaliar suas
habilidades em relagio a

sua solugio, no entanto, s6
leva em consideragio o
fato de ser conhecido ou
desconhecido para ele e
ndo as possibilidades de
modificar os modos
conhecidos da acao.

O aluno, livremente e com os
argumentos, avalia as tarefas jd
resolvidas, busca avaliar suas
habilidades na resolugao das
novas tarefas; muitas vezes, faz
com que Os erros apenas
tenham as caracteristicas
externas da tarefa e nio a sua
estrutura; nao pode fazer isso
antes da resolu¢io da tarefa,
inclusive com a ajuda do
professor.

Avaliagio
progndstica
potencial
adequada

O aluno, que ao iniciar a
resolugio de uma nova
tarefa, pode, com a ajuda
do professor, mas no por
si s6, avaliar suas
habilidades em relagao a
solugio da tarefa, levando
em consideragio as
possibilidades de modificar
os modos de agio
conhecidos.

O aluno pode, com a ajuda do
professor, mas nao sozinho,
argumentar a possibilidade ou a
impossibilidade de resolver a
tarefa proposta, com base na
andlise dos modos de agio
conhecidos; faz isso sem
seguranga e com dificuldade.

Avaliacao
progndstica
atual

adequada

O aluno, que ao iniciar a
resolugio de uma nova
tarefa pode, por si s6,
avaliar suas habilidades em
relagio  solugio da tarefa,
levando em consideragio a
possivel modificacio dos
modos de agio
conhecidos.

O aluno pode, por si s6,

argumentar a possibilidade ou

impossibilidade de resolver a

tarefa proposta, com base na

consciéncia da especificidade
dos modos de a¢io conhecidos
e suas variedades, bem como os

limites de seu uso.

Fonte: ZAIKA; REPKIN; REPKINA, 2019, p. 417-418.

Embora possam parecer demasiadamente diretivas, as
indicacoes de Zaika, Repkin e Repkina (2019) siao fecundas a

orientagdo diddtica (no caso especifico, ao professor do curso de

Pedagogia) por indicarem caminhos metodolégicos a organizacio e

a0 desenvolvimento do estudo como atividade.

Carente de

orientagdes especificas, o professor corre o risco de niao conseguir
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efetivar principios diddticos coerentes ao ensino que visa ao
desenvolvimento dos alunos. A formagao inicial do professor para a
Educagao Infantil pautada nesses principios, demanda orientacoes
precisas para sua efetivagao.

Como demonstrado, a formagio de cada um dos compo-
nentes indicados da “atividade de estudo” parte de um nivel de
“auséncia’, ou seja, parte de uma capacidade parcialmente
desenvolvida que pode alcancar niveis cada vez mais elaborados,
quando didaticamente orientada a esse objetivo. Assim, observa-se o
principio do “bom ensino” preconizado por Vigostki (2016) o qual
decorre de agoes intencionalmente organizadas ao desenvolvimento
dos sujeitos envolvidos nos processos de ensino e de aprendizagem.

Em sintese, os dados apresentados possibilitam verificar que a
“atividade profissional/de estudo” contribui & formacio inicial de
professoras e professores para a Educacao Infantil & medida que
possibilita que o graduando desenvolva habilidades e hdbito de pensar
teoricamente (pensar a partir de conceitos cientificos) sobre aspectos
pedagégicos. Tal desenvolvimento decorre da apropriagio de
conhecimentos historicamente produzidos sobre o processo educativo
de criangas de creche e “pré-escola”.

A apropriacio de conhecimento pelos futuros professores, a
partir dos pressupostos defendidos, ndo tem como objetivo apenas a
aquisicio de conhecimentos, visto que essa é concebida como
caminho 2 finalidade do aprendizado e nio seu fim. Nesse sentido, os
objetivos finais quanto a aquisicio de conhecimentos pelos
graduandos em Pedagogia que se preparam para atuar como
professora e professor de Educagao Infantil sao: aprender a pensar a
partir de conceitos diddtico-pedagégicos que possibilitem
posicionarem-se ativamente na vida social; estabelecer unidade entre

palavra e acio (de forma a superar o verbalismo pedagdgico);
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desenvolver o sentido de responsabilidade social (compromisso com
o bem comum); e o desenvolvimento da criatividade ante os
problemas pedagdgicos. Em suma, a finalidade da aquisicao de
conhecimentos é compreender e transformar o real.

Para que esse objetivo seja atingido, s20 necessdrias agdes
diddticas durante a formacao inicial do professor para a Educacio
Infantil a serem efetivadas por meio de tarefas motivadoras de saltos
qualitativos no desenvolvimento do psiquismo do graduando em
Pedagogia (e de outros cursos) a partir do desenvolvimento do
pensamento tedrico (que demanda andlise, reflexao e planificagio
mental), da autotransformacio dos alunos e do desenvolvimento de
principios gerais de acdo docente (ou seja, desenvolvimento de

habilidades e modos de agir orientados teoricamente).
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CONSIDERACOES FINAIS

Tendo elegido a formacio inicial de professoras e professores
para a Educacio Infantil como objeto de anilise, busquei, ao longo
deste livro, compreender quais as contribuicbes da “atividade
profissional/de estudo” a essa formagdo. Os resultados da anilise
empreendida foram materializados discursivamente em capitulos, por

meio dos quais busquei responder as seguintes questoes norteadoras:
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Considero que o caminho metodoldgico utilizado apresenta
principios do método materialista histérico-dialético proposto por
Marx (2010), principalmente quanto a totalidade ou integralidade do
objeto de pesquisa. Como destaca Beatén (2017), a explicacao
cientifica demanda considerar as condicdes materiais concretas e
objetivas do objeto investigado, assim como seu processo histdrico e
as condigoes concretas de sua materializagio. Tais aspectos permitem
explicagao integral do fené6meno observado.

Pautada nesse principio, busquei, nos capitulos 2 e 3, situar
historicamente o objeto analisado de forma a demonstrar que a
formagao inicial de professoras e professores para a Educagio Infantil
realizada entre 2006 e 2019 decorre de opgdes humanas alicercadas,
entre outros, em posicionamento tedrico, filoséfico e politico. Como
destaco, essa formagio apresenta limitagdes (decorrentes, dentre
outros aspectos, da saturagio curricular) e contribuicoes parciais ao
desenvolvimento da futura professora e do futuro professor de creche
e “pré-escola”.

Ainda segundo Beatén (2017), a busca pela totalidade faz-se
mais integral por meio de outros trabalhos e investigagoes (inclusive
que nio foram desenvolvidos a partir do método materialista
histérico-dialético) o que demanda anilise critica do objeto de
pesquisa. Por isso, nos capitulos 2 e 3, nio analisei apenas textos
resultantes de pesquisas desenvolvidas a partir da Teoria Histdrico-
Cultural, busquei, assim, explicitar algumas contradigoes existentes
entre esta e outras matrizes teoricas.

Como afirma Paulo Netto (2011), o método materialista
propicia alcangar a esséncia do objeto analisado, ou seja, sua estrutura
e dinAmica. Para tanto, o pesquisador parte dos fendmenos aparentes
e, por meio de procedimentos analiticos e sintéticos, reproduz, no

plano do pensamento, a dinimica interna do objeto. A isso Marx

350



nomeia de “concreto pensado” (PAULO NETTO, 2011). Busquei
recorrer a esse principio como forma de contribuir com o
desenvolvimento de teorias que possibilitem avangos para além das
aparéncias do fendmeno investigado, ou seja, partindo da aparéncia
objetiva procurei compreender a esséncia do objeto investigado, por
meio de andlise explicativa de algumas de suas multiplas
determinacoes.

Ancorada nesse propésito, recorri a citagoes literais como
forma de apresentar os dados a partir dos pesquisadores que os
produziram, buscando, assim, manter a fidelidade a eles além de
permitir que o leitor acompanhasse a andlise e pudesse refutd-la ou
ratificd-la.

Desse modo, utilizei técnicas decorrentes de pesquisa
bibliogrifica. Quanto a esse aspecto, Paulo Netto (2011, p. 26)
destaca que Marx, para elaborar sua teoria, utilizou distintas técnicas
de pesquisa denominadas, atualmente, como andlise bibliogrifica e
documental, andlise de contetdo, observacio sistemdtica e
participante, entrevista, instrumentos quantitativos, dentre outras.

Dos resultados apresentados, depreendo que as pesquisas
sobre formagao inicial de professoras e professores para a Educacio
Infantil, publicadas/publicizadas entre 2006 e 2019, foram realizadas
em institui¢oes publicas de Ensino Superior localizadas, predominan-
temente na regido sudeste do Brasil, mais especificamente no estado
de Sao Paulo. Dentre essas institui¢oes destaca-se a Unesp campus de
Presidente Prudente/SP onde mais pesquisas foram desenvolvidas e a
qual teve o curso de Pedagogia mais abordado no que tange ao objeto
analisado.

Constato, também, que a investigagio quanto a formacio
inicial de professoras e professores para a Educagio Infantil é uma

preocupagio feminina e que, em decorréncia da quantidade
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insuficiente de pesquisas sobre essa formagio, concebo-a como campo
de pesquisa em constituigio.

Dentre as propostas apresentadas pelos pesquisadores dos
textos que compdem o corpus de pesquisa quanto a essa formagao
destaca-se indicagdo sobre necessidade de sélida formacio tedrico-
cientifico, diddtico-pedagdgico e pratico-metodolégico. Assim como
outros pesquisadores (ALMADA, 2011; ALMEIDA, 2016;
CASTRO; LIMA, 2012; MELLO, 2014; MELO, 2014; RAUPP;
ARCE, 2009; TELLES, 2018), considero que os fundamentos da
Teoria Histérico-Cultural siao fecundos a esse propdsito, pois
possibilitam compreender o processo educativo como atividade
(LEONTIEV, 2004; 2016). Para tanto, é necessirio ampliar a
quantidade de pesquisas a partir dos principios dessa teoria, visto que,
dos 51 textos selecionados para andlise, apenas sete decorrem de tais
fundamentos.

Dos textos analisados, destaco o relato de experiéncia
apresentado por Mello (2014) pela coeréncia com os principios da
“atividade profissional/de estudo” (ainda que a pesquisadora nio
utilize essa expressdo). Essa professora-pesquisadora apresenta
(MELLO, 2014) agoes de ensino voltadas a formagio inicial de
professoras e professores para a Educa¢io Infantil por meio da
disciplina “Estdgio supervisionado na Educacio Infantil”, ministrada
junto ao curso de Pedagogia, da Unesp-Marilia/SP, entre 1992 e
2003. Como afirma a pesquisadora (MELLO, 2014), tais agdes foram
pautadas em principios da Teoria Histérico-Cultural.

No caso especifico da formagio do professor, concebo, pela
andlise empreendida, que atuar na Educacao Infantil nao é o mesmo
que atuar junto aos alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
visto as especificidades de cada grupo de criancas no que se refere,

dentre outros aspectos, a idade (cronolédgica e pedolégica), ao lugar
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social e a “atividade guia” do desenvolvimento. Assim, hd que se
abordar ao longo dessa formagao inicial aspectos especificos referentes
a ser professora e professor na Educagao Infantil, de maneira a
contribuir efetivamente com o desenvolvimento do graduando.

Outro aspecto relevante é o fato de que atuar na Educacao
Infantil implica conceber as caracteristicas fisicas, emocionais,
cognitivas, afetivas etc. das criangas de creche e de “pré-escola”, pois,
em tais instituicoes, sio atendidas criangas em momentos diferentes
do desenvolvimento humano e, portanto, cujo desenvolvimento ¢é
guiado por distintas atividades.

Para que a formacio inicial da professora e do professor para
a Educacio Infantil seja de fato “sélida” no que tange aos aspectos
tedrico-cientifico, diddtico-pedagdgico e pratico-metodoldgico ¢é
necessdrio tempo (cronolégico) para que possam ocorrer agoes
diddtico-pedagdgicas intencionalmente organizadas para esse fim.
Isso, entretanto, nao ocorreu no periodo analisado (2006-2019) por
conta da aglutinagio de atribuigdes conferidas & formacio do
Pedagogo (formar o docente — da Educagio Infantil, dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, da Educagio de jovens e adultos —, o gestor
e o pesquisador).

Depreendo, pois, que alicercar a formagio do jovem que se
prepara para atuar como professor de criancas em creche e “pré-
escola” em principios decorrentes da Teoria Histérico-Cultural pode
possibilitar saltos qualitativos em seu desenvolvimento psiquico e nas
relagdes que estabelece com a realidade objetiva.

A estrutura da “atividade de estudo” (DAVIDOV, 1988;
DAVIDOV, 2019a; 2019b; DAVIDOV; MARKOVA, 2019)
parece-me caminho diddtico-metodolégico proficuo a essa formagao,
porque, por meio dela, o aluno tem a oportunidade de desenvolver o

pensamento tedrico mediante a¢des mentais de andlise, sintese,
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abstracio e generalizagio. Esse tipo de pensamento decorre, como
demonstrado, por meio da formagao de conceitos cientificos que
demanda apropriacao de signos culturais, dentre os quais a palavra,
que se caracteriza como simbolo que representa o conceito.

As consideragdes apresentadas indicam confirmac¢io da
hipétese norteadora de pesquisa de que investigar a “atividade
profissional/de estudo” pode contribuir para a formagio inicial de
professoras e professores para a Educagao Infantil porque possibilita
compreender periodo importante do desenvolvimento humano, ou
seja, compreender como essa atividade contribui para o desenvol-
vimento dos graduandos em Pedagogia (atual /ocus de formagio
inicial desses futuros profissionais). Pautar a formagao em destaque
em conhecimentos sobre as caracteristicas dessa “atividade-guia”
permitiu investigar o desenvolvimento do pensamento teérico da
futura professora e do futuro professor de creche e “pré-escola” o qual
requer apropriagdo de principios generalizados de acio sobre os
processos de ensino e de aprendizagem.

Isso posto, reitero a defesa da tese que a “atividade
profissional/de estudo” contribui 4 formagcao inicial de professoras e
professores para a Educagio Infantil & medida que possibilita o
desenvolvimento do pensamento teérico dos graduandos essencial a
compreensio dos fendmenos educativos por meio de generalizagao,
abstracio, andlise e sintese. Assim, tém a oportunidade de desenvolver
a capacidade de agir sobre tais fendmenos para além de suas aparéncias
imediatas, estabelecendo principios generalizados de a¢io mediados
por abstragdes tedricas. O desenvolvimento do pensamento tedrico
possibilita articular teoria e prdtica, pois o agir é subsidiado pelo
pensar que considera, no apenas, o fendmeno observivel, mas o
conjunto de relacdes que o constitui. Em sintese, defendo a formagao

inicial de professoras e professores para a Educagao Infantil alicergada
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nos principios da “atividade profissional/de estudo”, a qual possibilita
ao futuro profissional condigées de conceber e vivenciar a unidade
teoria e prdtica, atuando a partir de principios tedricos decorrentes

das acoes de generalizagio, abstragao, andlise e sintese.
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A Educagio Infantil ocupou, ao menos entre 2006 e 2019, es-
pago restrito na formagio inicial do pedagogo (atual locus de for-
magio dos professores e das professoras para essa etapa escolar).
Nesse livro (resultado de tese de doutorado em Educagio — PPGE
Unesp-Marilia/SP) aborda-se essa realidade e defende-se que a “ati-
vidade profissional/de estudo” contribui 4 formagio inicial de profes-
soras e professores para a Educagio Infantil 2 medida que possibilita o
desenvolvimento do pensamento tedrico dos graduandos essencial a
compreensio dos fendmenos educativos por meio de generalizagio,
abstracio, anilise e sintese. Assim, esses tém a oportunidade de desen-
volvera capacidade de agirsobre os fen6menos educativos para além de
suas aparéncias imediatas, estabelecendo principios generalizados de
acio mediados por abstragdes tedricas. O desenvolvimento do pensa-
mento tedrico possibilita, portanto, articular teoria e prética (unidade
formativa), pois o agir é subsidiado pelo pensar que considera nio ape-
nas o fendmeno observavel, mas o conjunto de relagdes que o constitui.
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