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RESUMO

A presente pesquisa esta articulada ao Programa de Pés-Graduagdo — Mestrado em
Educagéo na Universidade Estadual de Londrina, junto a linha 3 — Aprendizagem e
desenvolvimento humano em contextos escolares. Teve como objeto de estudo o
trabalho educativo na pré-escola e justificou-se pela necessidade de superar praticas
educativas alicergadas no cotidiano, uma vez que a trajetéria histérica da educagéao
pré-escolar no Brasil tem sido marcada por praticas educativas voltadas a preparacao
ao Ensino Fundamental, caracterizadas por tarefas mecanicas e disciplinadoras, bem
como por praticas espontaneistas e naturalizantes que consideram a fungédo do
professor como um facilitador da aprendizagem natural da crianca. Nossa hipotese
€ de que a compreensdo por parte dos professores sobre as regularidades do
desenvolvimento psicoldgico infantil € crucial para possibilitar um planejamento
intencional e sistematizado, que contribua para o desenvolvimento das maximas
capacidades humanas. Diante disso, 0 nosso problema de pesquisa foi: 0 que tem
influenciado as praticas educativas com criangas em idade entre 4 e 5 anos?
Buscando responder a esse questionamento, o objetivo geral desta pesquisa foi
analisar o trabalho educativo com criangas em idade pré-escolar, por meio dos dizeres
das professoras participantes da pesquisa, que atuam em uma escola localizada no
interior do estado de S&do Paulo. Os objetivos especificos almejaram investigar as
praticas educativas predominantes na pré-escola, bem como compreender as
concepgdes dos professores sobre o desenvolvimento psicolégico infantil e suas
implicagbes para o planejamento pedagodgico. Esta pesquisa esta alicercada nos
pressupostos da Teoria Historico-Cultural, sendo que o0s procedimentos
metodolégicos adotados compreenderam duas etapas principais: analise tedrico-
conceitual e pesquisa de campo. A analise tedrico-conceitual incluiu uma reviséo
bibliografica, na qual foi delineado o problema de pesquisa, permitindo a apropriagao
dos conhecimentos necessarios para a compreensao aprofundada do tema. Em
seguida, foi realizada a geragao de dados por meio de uma leitura analitica das obras
selecionadas. Finalmente, os dados obtidos foram analisados e interpretados,
culminando na elaboragao do texto desta pesquisa. Quanto a pesquisa de campo, a
geragdo de dados foi conduzida utilizando-se um questionario sociodemografico e
uma entrevista semiestruturada com seis professoras de turmas pré-escolares. Esses
instrumentos possibilitaram obter informacdes sobre conhecimentos, comportamentos
e crencas dos participantes, além de descreverem as principais praticas educativas
na pré-escola. Os resultados revelaram que o trabalho educativo das professoras
participantes desta pesquisa evidencia a coexisténcia de atuacdes educativas
contraditorias. Enquanto ha uma preocupacao excessiva com a apropriacao de
habilidades para a alfabetizacido, observou-se também a auséncia de diretividade em
determinadas atividades da rotina escolar, como nas brincadeiras e nas atividades
produtivas, tais como: o desenho, a modelagem e os jogos de construgdo. Essa
dualidade desconsidera a importancia das intervengdes educativas nesses
momentos, bem como a relevancia das brincadeiras de papéis sociais como uma
atividade-guia no periodo da idade pré-escolar.

Palavras-chave: trabalho educativo; Teoria Historico-Cultural; pré-escola.



MONTEIRO, Vanessa de Souza. Educational work in preschool: contributions in the
light of Historical-Cultural Theory. 2025. 133 f. Dissertation (Master’s in Education) —
State University of Londrina, Londrina, 2025.

ABSTRACT

This research is linked to the Postgraduate Program - Master's in Education at the
State University of Londrina, along with line 3 - Learning and human development in
school contexts. The object of study was educational work in pre-school and was
justified by the need to overcome educational practices based on everyday life, since
the historical trajectory of pre-school education in Brazil has been marked by
educational practices aimed at preparing for Elementary Education, characterized by
mechanical and disciplinary tasks, as well as spontaneistic and naturalizing practices
that consider the teacher merely a facilitator of the child's natural learning. Our
hypothesis is that teachers' understanding of the regularities of children's psychological
development is crucial to enable intentional and systematized planning, which
contributes to the development of maximum human capabilities. Given this, our
research problem was: What has influenced educational practices with children aged
between 4 and 5 years old? Seeking to answer this question, the general objective of
this research was to analyze educational work with preschool children, through the
words of the teachers participating in the research, who work in a school located in the
interior of the state of S&do Paulo. The specific objectives aimed to investigate the
predominant educational practices in preschool, as well as understanding teachers'
conceptions of children's psychological development and their implications for
pedagogical planning. This research is based on the assumptions of Historical-Cultural
Theory, and the methodological procedures adopted comprised two main stages:
theoretical-conceptual analysis and field research. The theoretical-conceptual analysis
included a bibliographic review, in which the research problem was outlined, allowing
the appropriation of the knowledge necessary for an in-depth understanding of the
topic. Next, data was generated through an analytical reading of the selected works.
Finally, the data obtained was analyzed and interpreted, culminating in the elaboration
of the text of this research. As for field research, data generation was conducted using
a sociodemographic questionnaire and semi-structured interviews with six teachers
from preschool classes. These instruments aimed to obtain information about
participants' knowledge, behaviors and beliefs, in addition to describing the main
educational practices in preschool. The results revealed that the educational work of
the teachers participating in this research highlights the coexistence of contradictory
educational actions. While there is an excessive concern with the appropriation of
literacy skills, there was also a lack of directiveness in certain school routine activities,
such as games and productive activities, such as: drawing, modeling and construction
games. This duality disregards the importance of educational interventions at these
times, as well as the relevance of social role playing as a guiding activity during
preschool age.

Keywords: educational work; Historical-Cultural Theory; preschool.
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INTRODUGAO

A célebre citacdo de Vigotski (1989, p. 56), extraida do manuscrito publicado
em inglés com o titulo "Concrete Human Psychology", afirma que "[...] nos tornamos
nds mesmos através dos outros". Essa asser¢gao do renomado psicologo russo sugere
que a formacdo e o desenvolvimento do psiquismo humano sdo mediados pelas
interagdes sociais. Cada relagdo, seja com familiares, colegas, professores ou outros
membros da comunidade, desempenha um papel significativo no desenvolvimento do
NOSSO pensar, agir e sentir, ou seja, para o nosso processo de humanizagédo. Dessa
forma, a citacdo sintetiza de maneira concisa e profunda a minha' formacao
profissional e académica, delineando a trajetéria percorrida até o presente momento.

Nesse sentido, durante mais de duas décadas de envolvimento nas
complexas discussdes acerca da educagéo escolar, surgiram muitas inquietagdes e
reflexbes. Esse processo abrangeu o contato com diversos professores e
profissionais, bem como com uma ampla gama de instituicbes educativas, cada um
contribuindo de maneira singular para a minha formagdo. Essa inser¢cdo nesse
contexto de possibilidades teve inicio em 2002, quando ingressei na Universidade
Estadual Paulista, campus de Presidente Prudente. O interesse pelos pressupostos
da Teoria Historico-Cultural, desenvolvida por Vigotski e seus colaboradores, como
Leontiev, Elkonin e Luria, entre outros, manifestou-se no terceiro ano da graduagao
em Pedagogia, quando participei de uma atividade de monitoria associada a disciplina
"Jogos e atividades ludicas no Ensino Fundamental", na qual fui contemplada com
uma bolsa da Pro-Reitoria de Extensao (Proex).

Durante a graduagéo, diversas tematicas foram abordadas e discutidas em
aula, entretanto, houve de imediato uma identificacdo pelas praticas pedagogicas
desenvolvidas na seara da Educacao Infantil. Consequentemente, foi necessario
buscar mais formacdo, por isso, em 2008, iniciei o curso de especializacdo em
Educacéo Infantil (0 a 6 anos), promovido pela mesma universidade onde conclui a
graduacgao. Como parte desse programa, elaborei um trabalho de conclusao de curso
intitulado “O jogo e a brincadeira para o desenvolvimento das faculdades humanas

em criangas na idade pré-escolar’, o qual contemplou as discussdes sobre a

10 texto apresenta variagOes entre a primeira e a terceira pessoa, uma vez que utilizo a primeira pessoa
ao abordar minha trajetéria pessoal e profissional.
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importancia do brincar para o pleno desenvolvimento humano. Esse estudo sublinhou
a relevancia das praticas pedagdgicas na organizagdo do espaco, do tempo e dos
materiais apropriados, promovendo o brincar como uma atividade capaz de contribuir
significativamente para a formacéo integral das criangas pequenas.

Em virtude dos estudos e das aprendizagens construidas durante essa
trajetéria académica, em 2010 foi oportunizada minha efetivagdo no cargo de
professora de Educacdo Basica | na rede municipal de Alvares Machado/SP.
Posteriormente, em 2018, foi possivel assumir o cargo efetivo de professora de
Educacao Infantil em Presidente Prudente/SP.

Apo6s anos de experiéncia profissional lecionando em turmas de educacgao
pré-escolar, surgiram questdes relacionadas a pratica educativa, especificamente
quanto a concepgao de como as intervengdes pedagogicas podem influenciar a
aprendizagem e o desenvolvimento infantii e como promover uma educacgédo de
qualidade que priorize o desenvolvimento humanizador das nossas criangas. Visando
ampliar o entendimento sobre tais questdes, iniciei, em 2023, o Programa de Pos-
Graduagédo — Mestrado em Educagéo na Universidade Estadual de Londrina, junto a
linha 3 — Aprendizagem e desenvolvimento humano em contextos escolares.

Concomitante ao mestrado, comecei a participar do Grupo de Pesquisa
Travessias Luso-Brasileiras na Educagdo da Infancia, no qual mensalmente nos
reunimos na Universidade Estadual de Londrina para debater e aprofundar nossos
conhecimentos acerca de temas referentes a Educacao Infantil na perspectiva da
Teoria Historico-Cultural.

Dessa maneira, buscou-se alinhar a experiéncia profissional a formagao
académica, elegendo como objeto de estudo o frabalho educativo na pré-escola. Para
iniciar nossa pesquisa, submetemos o projeto a Plataforma Brasil e ao Comité de Etica
da Universidade Estadual de Londrina, que o aprovou com o parecer Caae
74505923.9.0000.5231.

A partir da retomada histérica da institucionalizagdo da educacao pré-escolar
no Brasil, evidenciaram-se praticas educativas voltadas a preparagdo ao Ensino
Fundamental, caracterizadas por atividades repetitivas de treinos de habilidades
académicas, tais como: aprendizagem de numeros e letras de maneira mecanica,
assim como praticas espontaneistas e naturalizantes que consideram o
desenvolvimento humano como um mero desabrochar, atribuindo ao professor a

funcao apenas de facilitador ou acompanhante da aprendizagem natural das criangas.
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Tais concepgdes desconsideram a relevancia das mediagdes pedagdgicas para o
desenvolvimento infantil. Dessa forma, esta pesquisa busca responder: o que tem
influenciado as praticas educativas com criangas em idade entre 4 e 5 anos?

Para que isso ocorra, delimitamos como objetivo desta pesquisa analisar o
trabalho educativo com criancas em idade pré-escolar, por meio dos dizeres das
professoras participantes da pesquisa.

Os pressupostos tedricos adotados estiveram alicercados na Teoria Historico-
Cultural (Vygotski, 2012; 2013)?, e a pesquisa se caracterizou por andlise tedrico-
conceitual e pesquisa de campo. A analise tedrico-conceitual, de acordo com Severino
(2007), foi estruturada da seguinte forma: a) Revisao bibliografica: na qual € delineado
o problema de pesquisa, permitindo que os pesquisadores se apropriem dos
conhecimentos necessarios a compreensao aprofundada do tema; b) Coleta de
dados: em que se realiza uma leitura analitica das obras elencadas para a coleta de
dados; c) Analise e interpretacao dos dados: na qual é realizada uma discusséo dos
dados obtidos na coleta e; d) Redacgao final: caracterizada pela elaboragdo do texto
da pesquisa. O carater tedrico-conceitual € dedicado “[...] a reconstruir teoria,
conceitos, ideias, ideologias, polémicas, tendo em vista, em termos imediatos,
aprimorar fundamentos tedricos” (Demo, 2000, p. 20). Desse modo, a pesquisa tedrica
nao implica, imediatamente, a intervencao na pratica social, mas, nem por isso, ela se
distancia da pratica social, uma vez que seu papel € decisivo na criagao de condicdes
para a intervengao (Saviani, 2009).

Quanto a pesquisa de campo, foi constituida por meio da geracao de dados
utilizando-se da aplicagdo de um questionario sociodemografico e entrevista
semiestruturada. Tais instrumentos caracterizam-se por um conjunto de questdes
escritas com o objetivo de obter informagdes sobre conhecimentos, comportamentos,
crengas, entre outros, proporcionando dados fundamentais para descrever as
caracteristicas dos participantes da pesquisa, bem como as principais praticas
educativas. Foram considerados participantes da pesquisa seis professoras da pré-
escola (Pré | e Il) de uma escola localizada no interior do estado de Sao Paulo.

A aplicagédo do questionario sociodemografico foi realizada presencialmente,
bem como as entrevistas semiestruturadas com as participantes da pesquisa, tendo o

objetivo de investigar o que vem influenciando as praticas educativas com criangas

2 Optamos pela grafia Vigotski, excetuando-se os casos de referéncia direta a suas obras, nos quais
reproduzimos a grafia conforme apresentada nas préprias publica¢des.
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em idade pré-escolar. As entrevistas foram gravadas e transcritas para a analise dos
dados coletados.

Os procedimentos para analise envolveram: 1) a analise do processo, e nao
do objeto, ou seja, uma analise que descubra o nexo dinamico causal do fenémeno,
uma vez que € preciso investigar e compreender como determinado fenédmeno
desenvolve-se na historia social dos individuos; 2) a analise explicativa, e néo
descritiva, isto é, uma analise que ndo seja reduzida a uma simples descricdo da
manifestagdo superficial do fendbmeno, visto que explicar “[...] significa estabelecer
uma conexao entre varios fatos ou varios grupos de fatos, explicar é fazer referéncia
a uma série de fendbmenos a outra, explicar significa para a ciéncia definir em temos
causais” (Vygotski, 2013, p. 268) e; 3) a analise do comportamento fossilizado,
caracterizada pela busca da compreensdo daqueles comportamentos que foram
automatizados e, consequentemente, ndo revelam sua natureza interna. Por isso, dao
a impressao de comportamentos naturais, no entanto, ha a necessidade da analise
do processo, e nado do produto manifestado no comportamento do individuo. Esses
trés momentos de analise dos fendbmenos psicolégicos sdo, de acordo com o autor,
considerados em conjunto.

Levando em consideracao tal forma de analise, o primeiro capitulo apresenta
como objetivo central compreender o propésito educativo das praticas pedagogicas
na educagao pré-escolar no Brasil, desde sua institucionalizagédo, por volta de 1875,
até a atualidade. Focando no trabalho educativo com criangcas de 4 a 5 anos, a
retomada histdrica divide-se em trés momentos: a explanacéo do conceito de trabalho
educativo, um breve estudo histérico da institucionalizagdo da educacao pré-escolar
no Brasil e uma analise critica das praticas educativas espontaneistas e, por outro
lado, praticas compensatorias, preparatorias e escolarizantes predominantes nas
instituicdes pré-escolares.

O segundo capitulo aborda a discussao acerca da relagdo entre ensino,
aprendizagem e desenvolvimento, alicergada nos pressupostos da Teoria Historico-
Cultural. O objetivo foi analisar as contribui¢des da periodizagdo do desenvolvimento
psicoldgico e apresentar consideragdes sobre as regularidades do desenvolvimento
psiquico de criancas de 4 a 5 anos. Dessa forma, busca-se sistematizar principios e
diretrizes que possam orientar o trabalho educativo na pré-escola.

O terceiro capitulo consiste na pesquisa de campo, que inclui a aplicagao de

questionario e entrevista semiestruturada. Esse momento teve como objetivo analisar
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os dados coletados para investigar o que tem influenciando o trabalho educativo na
pré-escola.

Por fim, apresentamos algumas considera¢des finais acerca do estudo
tedrico-conceitual, bem como da analise dos dados, visando contribuir para uma
compreensao mais abrangente e aprofundada das questdes investigadas nesta

pesquisa académica.
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CAPITULO 1 — O TRABALHO EDUCATIVO NA PRE-ESCOLA: UM OLHAR A
PARTIR DOS ASPECTOS HISTORICOS

Ao considerar como objeto de estudo o frabalho educativo na pré-escola, este
capitulo apresenta como objetivo principal compreender o propésito educativo
intrinseco as praticas pedagogicas desenvolvidas desde a institucionalizagdo da
educacgao pré-escolar no Brasil até a atualidade. Por meio de uma retomada historica,
o enfoque recai sobre o trabalho educacional desenvolvido ao longo das décadas com
criangas na faixa etaria entre 4 e 5 anos.

Para tanto, as discussoes realizadas neste capitulo estdo divididas em trés
momentos. Primeiramente, explanamos o conceito de trabalho educativo. Em
seguida, apresentamos um breve estudo histérico acerca da institucionalizagao da
educacgao pré-escolar no Brasil. Por fim, o presente capitulo contempla uma analise
critica das praticas educativas espontaneista, naturalizante, compensatoria,
preparatoria e escolarizante que vém influenciando a atuacdo pedagdgica dos
professores no interior das instituicbes pré-escolares em nosso pais.

Desse modo, para iniciar essas proposi¢oes, faz-se necessario abordarmos
dois conceitos tedricos que sao fundamentais para a compreensao desta pesquisa, a

saber: o conceito de trabalho e a definicao de trabalho educativo.

1.1 CONCEITO DE TRABALHO EDUCATIVO

Marx (2015) caracteriza o trabalho como um processo dindmico que envolve

a interacao entre o ser humano e a natureza, no qual o individuo, por meio de suas

acgdes, regula e controla a relagdo material que estabelece com o meio natural. Nesse

sentido, o trabalho ndo é apenas uma adaptacao a natureza, mas uma transformagao

intencional dos recursos disponiveis, evidenciando a essencialidade dessa relacao
para a sobrevivéncia.

[...] trabalho é um processo de que participam o homem e a natureza,

processo em que o ser humano com sua propria agao, impulsiona, regula e

controla seu intercambio material com a natureza. Defronta-se com a

natureza como uma das suas forgas. P6e em movimento as forgas naturais

de seu corpo, bragos e pernas, cabega e maos, a fim de apropriar-se dos

recursos da natureza, imprimindo-lhes forma util a vida humana (Marx, 2015,
p. 202).
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Saviani (2021) apresenta o pensamento de Marx ao enfatizar que a educagao
€ uma caracteristica exclusiva da espécie humana, essencial para a nossa
capacidade de transformar a natureza por meio do trabalho. Diferentemente dos
animais, que se adaptam ao meio natural, os seres humanos atuam intencionalmente
para produzir condi¢gdes concretas de subsisténcia. Dessa maneira, a educacao e o
trabalho tornam-se interdependentes, pois educar € tanto uma exigéncia gerada pelo
trabalho quanto um processo de trabalho em si. Como afirma Saviani (2021, p. 11),
“[...] dizer, pois, que a educagdo € um fenébmeno préprio dos seres humanos significa
afirmar que ela é, ao mesmo tempo, uma exigéncia do e para o processo de trabalho,
bem como €, ela propria, um processo de trabalho”.

Ao conceber a educagao como um processo de trabalho, é relevante destacar
duas categorias que o compdem: o trabalho material e o trabalho ndo material.

O trabalho material esta inerentemente relacionado a acdo do ser humano na
natureza, apropriando-se dela e transformando-a em objeto material. Por isso, envolve
tudo que o homem produz externo a ele, havendo uma separacao entre producéo e
consumo (Saviani, 2021).

Conforme afirma Saviani (2021), a partir da complexidade do trabalho, surge
a necessidade dos individuos de explorar a natureza mais profundamente, implicando,
assim, a demanda pelo surgimento do trabalho ndo material. Este, por sua vez, refere-
se a producdo de conhecimentos e representa o conjunto de produgdo humana
referente a ideias, conceitos, valores, simbolos, atitudes, entre outros. No entanto,
nessa categoria de trabalho ndo material ha duas modalidades distintas.

A primeira modalidade do trabalho n&do material esta relacionada as atividades
as quais o produto se separa do produtor, ou seja, o produto foi elaborado e levara
um tempo para ser consumido (Saviani, 2021). Nesse caso, podemos mencionar o
exemplo de uma videoaula, que deverd ser gravada, em seguida, editada e
posteriormente sera consumida.

Em contrapartida, Saviani (2021) ressalta que a segunda modalidade do
trabalho ndo material incide por meio do produto que, ao mesmo tempo que é
produzido, € também consumido. Um exemplo claro disso é a atividade de ensino,
que exige a presenga do professor como produtor e do aluno como consumidor.
Destarte a educacéo, ao tratar-se de um processo de formagéao e desenvolvimento do

ser humano que envolve a apropriacdo de valores, atitudes, habilidades e
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conhecimentos, configura-se por meio dessa segunda modalidade do trabalho n&o
material.
A educagéo é trabalho nao material: ndo produz resultados fisicos (objetos)
e seu produto ndo se separa nem de seu produtor, nem de seu consumidor.
Significa dizer, portanto, que a educagao depende do educador (produtor)

para a consecugcdo do seu objetivo (producdo) e nido se realiza sem a
presencga ativa do seu consumidor (educando) (Marsiglia, 2011, p. 6).

Desse modo, o que ndo é assegurado pela natureza precisa ser construido
historicamente pelos seres humanos, uma vez que a nossa propria humanidade nao
estd dada a priori, ndo se transmite pelo aparato biolégico, mas necessita ser
produzida sob a base da natureza biofisica (Saviani, 2021). Posto isso, o processo de
humanizagéo, que diz respeito ao desenvolvimento de formas complexas de pensar,
agir e sentir especificamente humanas, ndo ocorre sem a apropriagdo das
objetivacbes humanas que foram produzidas por geragdes precedentes. Segundo
Leontiev (1978), tal apropriagao so6 € possivel pelo processo de transmisséo, as novas
geragdes, das riguezas materiais e ndo materiais até aqui produzidas e, em ultima
instancia, trata-se do processo de educacéo.

Por conseguinte, salienta-se a extrema relevancia do trabalho educativo para
0 processo de humanizagao, nas palavras de Saviani (2021, p. 13), significa: “[...] O
ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade
que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens”.

Tal compreensdo elucida que o conceito de trabalho educativo esta
diretamente relacionado a uma acao intencional realizada pelo professor tendo em
vista alcancgar determinados fins. Nesse sentido, uma educacgéo intencional pressupde
influéncias em que ha intengdes e objetivos conscientemente determinados e
explicitados, “[...] ha métodos, técnicas, lugares, condi¢cbes especificas prévias criadas
deliberadamente para suscitar ideias, conhecimentos, valores, atitudes,
comportamentos” (Lib&neo, 1994, p. 18).

No entanto, ndo séo todos os tipos de saberes que sédo objeto da educagéo
escolar, uma vez que a especificidade do trabalho educativo reside em sua funcao de
transmitir conhecimentos sistematizados e elaborados que ultrapassem o ambito do
conhecimento espontaneo. Desse modo, a escola desempenha um papel que vai
aléem da simples transmissao de informacdes praticas e cotidianas, constituindo-se
como um espaco de socializagao de saberes cientificos e rigorosamente organizados.

Com base na distingao grega entre doxa (senso comum ou opinido), sofia (sabedoria
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pratica dos antigos) e episteme (conhecimento cientifico), Saviani (2021) destaca que
a escola deve concentrar-se na promog¢ao da episteme, isto €, no conhecimento
cientifico sistematizado e estruturado. Essa €, portanto, a especificidade do trabalho
educativo, ou seja, proporcionar o acesso a saberes que exigem uma abordagem
intencional e metodologicamente organizada para propiciar o desenvolvimento
integral dos individuos.

Ao estabelecer que os conteudos veiculados pela educacio escolar devem
essencialmente contemplar conhecimentos classicos e cientificos, reconhecemos,
simultaneamente, as particularidades proprias da educacido infantil. Assim,
compreendemos que o trabalho educativo voltado as criangas pequenas exige
abordagens especificas, compativeis com a faixa etaria a que se destina. Contudo, tal
especificidade n&o implica a exclusdo do acesso a conhecimentos cientificos
historicamente consolidados (Pasqualini, 2006).

Pensando nesses aspectos, ndo podemos, em hipdtese alguma, considerar o
trabalho educativo como algo neutro, pois “[...] nenhuma pratica € neutra, ao contrario
ela sempre esta referenciada em alguns principios [...]" (Kramer, 2007, p. 23).

[...] Todos os nossos atos como professoras e professores se orientam por
uma concepcao de ser humano, de desenvolvimento humano, por uma
concepgao de como as criangas aprendem, por uma concepc¢ao do papel da
educacao, do papel da educagao escolar, do papel da escola. Todas as
nossas atitudes frente as criangas expressam nossas concepgbes de

infancia, de crianga, nossa concepgao de lugar nos processos que levam a
aprendizagem (Pederiva; Costa; Mello, 2017, p. 11).

Ademais, ao longo da histéria da humanidade, podemos observar que em
cada época a educacgao escolar sofreu influéncias de diversos fatores: politicos,
econdmicos, sociais, culturais entre outros. Tais fatores determinaram diretamente a
efetivagdo das praticas educativas no contexto educacional, uma vez que as
finalidades da educagdo em uma determinada sociedade “[...] caracterizam o modo
de pensar, o modo de agir e os interesses das classes e grupos sociais” (Libaneo,
1994, p. 52).

Compreendemos, portanto, que no contexto da educagédo brasileira a
dinamica ndo se mostrou divergente. Particularmente, no &mbito da educagao pré-
escolar, essa realidade se delineou sob a marcante influéncia de correntes
pedagdgicas provenientes do exterior, notadamente da Europa.

[...] Por ideias educacionais entendo as ideias referidas a educagao, quer
sejam elas decorrentes da analise do fendmeno educativo visando a explica-
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lo, quer sejam elas derivadas de determinada concepgao de homem, mundo
ou sociedade sob cuja luz se interpreta o fenédmeno educativo. [...] Por ideias
pedagodgicas entendo as ideias educacionais, ndo em si mesmas, mas na
forma como se encarnam no movimento real da educacgao, orientando e, mais
do que isso, constituindo a prépria substancia da pratica educativa. [...] De
qualquer modo, tal definicdo pde em evidéncia a estreita ligacdo entre as
ideias pedagdgicas e a pratica educativa (Saviani, 2008, p. 6-7).

Sendo assim, a seguir apresentamos uma breve explanagdo acerca das
ideias educacionais que estiveram arraigadas ao trabalho educativo dos professores
desde o surgimento das instituicbes de educagao pré-escolar no Brasil até os dias

atuais.

1.2 A INSTITUCIONALIZACAO DA EDUCACAO PRE-ESCOLAR NO BRASIL: PRATICAS
EDuUCATIVAS E DOCUMENTOS OFICIAIS

[...] Estudar alguma coisa historicamente significa estuda-la em movimento.
Esse é precisamente o requerimento basico do método dialético. Abranger
nas pesquisas o processo de desenvolvimento de alguma coisa em todas as
fases e mudancgas desde o momento de seu aparecimento até sua morte —
significa revelar sua natureza, conhecer a sua esséncia (Vigotski, 2021a, p.
83).

A presente retomada historica acerca da institucionalizagao da educacgao pré-
escolar no Brasil parte do pressuposto de que a natureza da pesquisa historica nao
corresponde a simples narrativa sequencial e linear de acontecimentos isolados e
conclusos, mas pressupde conceber o objeto de estudo engendrado por meio de um
processo dinamico, marcado por transformacdes, mudancgas e conflitos, ao qual
relaciona-se passado, presente e futuro.

Diferentemente do que propde o senso comum, 0 nosso olhar para o passado
nao é estatico. O presente com seus novos desafios e dilemas nos permite revisitar,
reinterpretar e atribuir novos significados ao que se desvaneceu com o tempo. Logo,
“[...] ndo se estuda Historia por mera curiosidade ou diversdo. Compreender as lutas,
0s sonhos, as crengas e as (des)ilusbes dos que nos antecederam amplia 0 nosso
préprio mundo [...]" (Luca, 2020, p. 135-136).

Por essa razao, Vigotski (2021a) declara que estudar algo em movimento ao
longo do tempo possibilita revelar sua natureza, suas contradigbes, evolugdes, em
especial a sua esséncia. Com base nessas premissas, essa retomada historica

pretende desvelar o que tem influenciado o trabalho educativo com criangas em idade
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entre 4 e 5 anos, desde a génese das instituicdes pré-escolares no Brasil até os dias
atuais.

De acordo com Del Priore (2015, p. 12), o inicio da historia da educagéo
brasileira esteve vinculado diretamente as praticas religiosas promovidas pela
Companhia de Jesus. Para os jesuitas, a crianga era concebida como “[...] ‘papel
branco’, a cera virgem, em que tanto desejava escrever; e inscrever-se”, por isso,
deveria ser moldada e educada para a disciplina e obediéncia.

Durante o periodo colonial, o atendimento a crianga constituia-se por meio de
multiplos asilos infantis, cujo objetivo principal consistia em abrigar criangas 6rfas,
abandonadas e doentes, promovendo assisténcia social, arraigada as praticas de
natureza filantropica, religiosa, médica e higienista (Kishimoto, 2002). Assim, até a
metade do século XIX, o atendimento educacional a infancia em instituicbes como
creches e pré-escolas praticamente nao existia no Brasil (Oliveira, 2002).

Contudo, por volta de 1875, no Rio de Janeiro, teve origem o primeiro jardim
de infancia privado no Brasil, instituido pelo médico José Menezes Vieira e por sua
esposa, Carlota Menezes Vieira. Essa instituicdo teve como fonte de inspiragdo os
principios educacionais propostos pelo pedagogo aleméo Friedrich Wilhelm August
Froebel (1782-1852), fundador do primeiro jardim de infancia, na cidade de
Blankenburg, na Alemanha, por volta de 1840 (Guimaraes, 2017).

Segundo Arce (2002), Froebel foi um dos pioneiros a se dedicar a educagao
destinada as criangas com menos de 6 anos. Para nomear a educacao pré-escolar,
Froebel utilizou o termo Kindergarten: em alemao, Kind significa crianga e garten
significa jardim. A ideia norteadora desse termo partiu da metafora que comparava o
desenvolvimento da crianga ao crescimento de uma planta. Nessa analogia, o papel
da professora assemelhava-se ao da jardineira, incumbida de nutrir com afeto e
atencdo a planta em questdo, ou seja, a crianga. Fundamentado nesse paralelo
metafdrico, Froebel conferiu a educacado voltada as criancas entre 3 e 6 anos a
designacao de jardins de infancia (Kuhlmann Junior, 1999).

A concepcdo de crianga, segundo Froebel, estava enraizada nos
pressupostos de que as criangas sao seres ativos e livres para explorar, escolher,
questionar e agir, por isso, a fungdo do professor € observar e acompanhar o
desenvolvimento natural e espontaneo da crianga. Entdo, cabe a educagdo guiar,

orientar e cultivar nas criancas suas tendéncias divinas, sua esséncia humana por
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meio do jogo, das ocupagdes e das atividades livres, “tal como Deus faz com as
plantas e a natureza” (Arce, 2002, p. 67).

A partir dos principios da educagao froebeliana e vinculado ao setor privado,
foi inaugurado em 1877, em S&o Paulo, o segundo jardim de infancia, denominado
Escola Americana. Tanto o Colégio Menezes quanto a Escola Americana destinavam-
se a atender a alta aristocracia da época, com o objetivo de proporcionar cuidados
essenciais, higiene e uma formacéo que transmitisse os valores sociais e morais da
elite (Guimaraes, 2017).

Entretanto, em torno de 1882, a educacao de criancas de classes sociais mais
pobres tornou-se uma preocupagao central nas discussoes legislativas e na imprensa.
Rui Barbosa argumentava que o jardim de infancia deveria ser reconhecido como a
primeira etapa do ensino primario, defendendo uma reforma educacional no Brasil.
Rui Barbosa enfatizava a importancia de estimular os sentidos das criancas para
promover uma aprendizagem natural e eficaz. A escola tinha a missao de ajudar as
criangas a compreender os fendbmenos ao seu redor e a desenvolver uma percepgao
acurada do mundo (Guimaraes, 2017).

Refutando as ideias de Rui Barbosa, havia um movimento de protecado a
infancia com base em uma visado preconceituosa sobre a pobreza, que defendia um
atendimento caracterizado como um favor a populagao mais carente, demarcado por
um atendimento de baixa qualidade.

Além disso, a abolicdo da escravatura, em 1888, trouxe em seu bojo uma
outra problematica, descrita por Oliveira (2002, p. 92):

[...] a abolicdo da escravatura no Brasil, suscitou, de um lado, novos
problemas concernentes ao destino dos filhos de escravos, que ja nao iriam
assumir a condi¢cao de seus pais e, de outro, concorreu para o aumento do
abandono de criangas e para a busca de novas solugdes para o problema da
infancia, as quais, na verdade, representavam apenas uma “arte de varrer o
problema para debaixo do tapete”: criacdo de creches, asilos, internatos,

vistos na época como instituicdes assemelhadas e destinadas a cuidar das
criangas pobres.

Dessa maneira, a abolicdo da escravatura, a Proclamacao da Republica, entre
outros acontecimentos, desencadearam um aumento significativo de criangas
abandonadas que passaram a morar nas ruas, tornando-se um problema de cunho
social. Para resolver essas questdes e outras demandas que se faziam presentes no
pais, emergiram propostas de um projeto social de construgdo de uma nagao

moderna, com base no ideario liberal e fortemente demarcado pelos pressupostos
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educacionais do Movimento da Escola Nova que foram trazidos ao Brasil por influéncia
americana e europeia (Oliveira, 2002).

N&o obstante, segundo Oliveira (2002), a ideia de implementacao de jardins
de infancia foi bem recebida por alguns setores sociais, 0 que ocasionou a
institucionalizagado dos primeiros jardins de infancia publicos brasileiros, sendo eles:
jardim de infancia da Escola Normal Caetano Campos, em Sao Paulo (1896) e os
jardins de infancia criados no Rio de Janeiro, tais como: jardim de infancia Campos
Sales (1909), jardim de infancia Marechal Hermes (1910) e o jardim de inféncia
Barbara Otoni (1922).

Em 1922, no Rio de Janeiro, ocorreu o Primeiro Congresso Brasileiro de
Protecdo a Infancia, em que foram abordados temas como a educacdo moral e
higiénica e o aprimoramento da raga, destacando a figura feminina como cuidadora.
Nesse viés, surgem as primeiras regulamentacdes do atendimento a infancia em
escolas maternais e jardins de infancia, enfatizando a preocupagédo com a qualidade
do trabalho educativo, sob a perspectiva de renovagao pedagdgica do movimento da
Escola Nova.

Segundo Libaneo (1994), a “Pedagogia Renovada” ou “Escola Nova” ou ainda
conhecida como movimento “escolanovista” surgiu no final do século XIX, em
oposicao as ideias da “Pedagogia Tradicional”. Tal tendéncia pedagodgica enfatizava
mais o processo de aprendizagem e 0s meios que propiciam o desenvolvimento de
habilidades intelectuais dos alunos em detrimento do conhecimento sistematizado.
Dessa maneira, inclui varias correntes: a progressivista, pautada na teoria educacional
de John Dewey; a nao diretiva, inspirada em Carl Rogers; a ativista-espiritualista, a
culturalista, a montessoriana, entre outras.

De acordo com a Escola Nova, a crianga é concebida como um ser ativo e
investigador, sujeito de sua prépria aprendizagem. A fungao do professor é incentivar
e orientar a aprendizagem, partindo do interesse do aluno, para que assim ele possa
buscar por si mesmo conhecimentos e experiéncias. A didatica empregada por essa
concepgao utiliza métodos e técnicas como pesquisa, projetos, experimentagdes,
trabalhos de grupos e atividades cooperativas (Libaneo, 1994).

Devido a uma série de acontecimentos histéricos, as ideias da Escola Nova
foram se intensificando no pais. Entre os fatores determinantes para a expanséao
dessa tendéncia pedagogica, destaca-se a fundagdo da Associagcédo Brasileira de

Educacao, em 1924, a divulgagao das concepgdes da Escola Nova por meio do livro
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Introdugédo ao estudo da Escola Nova, escrito por Lourengo Filho em 1929, e o
Manifesto do Pioneiro, em 1932, que culminou no documento em defesa de alguns
fatores:
Educagao como fungao publica, a existéncia de uma escola Unica e da co-
educacado de meninos e meninas, a necessidade de um ensino ativo nas
salas de aula e de o ensino elementar laico, gratuito e obrigatério. As
intervengdes educacionais propostas seriam parte de um processo de luta
contra a cultura historicamente elaborada (Oliveira, 2002, p. 98).
No bojo dessas discussdes sobre a renovagao do pensamento educacional,
a educacao pré-escolar também se fazia presente sendo considerada a base do
sistema escolar. Nesse cenario, o periodo correspondente aos anos de 1930 a 1945,
denominado Era Vargas, foi profundamente marcado pela expansao industrial e
urbanizacgao, caracterizando-se pelo crescimento e participacdo do Estado em relagao
a assisténcia a infancia, sendo oferecidos servicos de natureza assistencialista, tais
como: lactarios, jardins de infancia, consultorios para maes, policlinicas infantis e
escolas maternais. Tais servigos configuravam-se por tendéncias de atendimento
meédico e ndo enfatizavam um atendimento educacional destinado as criancgas entre 0
e 6 anos (Kramer, 2003).

Entretanto, com a publicacdo do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova,
em 1932, houve a defesa acerca da escola publica e sobre a necessidade de criagao
de jardins de infancia vinculado aos setores da saude, educagao e cultura, a fim de
difundir uma concepg¢ao mais integral de crianga. Nesse cenario, os idearios do
movimento escolanovista disseminaram a ideia de que a educacéao poderia solucionar
todos os problemas da sociedade (Guimarées, 2017).

Essa fase de renovacgao pedagdgica influenciou o pensamento de alguns
educadores brasileiros de vanguarda, entre eles destaca-se Mario de Andrade, que
propés a disseminagdo de “pragas de jogos” em Sao Paulo, com caracteristicas
semelhantes aos jardins de infancia propostos por Froebel. Isso ocasionou o
surgimento de “parques infantis” construidos em varias cidades do pais (Oliveira,
2002).

No que diz respeito as praticas educativas recorrentes nos jardins de infancia,
Kishimoto (2002) assevera que estas também sofreram influéncias da Escola Nova.
Um exemplo claro disso refere-se ao trabalho educativo da professora Alice Meirelles

Reis, que enfatizou em sua atuacédo com criancas pequenas a importancia do “saber-
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fazer”, por isso, modificou a disposicdo do mobiliario: retirou de sua sala de aula
mesas e cadeiras, disponibilizou materiais de constru¢do de grandes dimensdes,
contemplou em sua rotina momentos dedicados as brincadeiras de faz de conta,
brincadeiras motoras, englobando cantos tematicos e projetos com base nos centros
de interesses, idealizados por Decroly. De acordo com Mafra (2010, p. 43), os centros
de interesses eram organizados da seguinte maneira:
Na sala de aula ou na escola, cada grupo fabrica seu préprio material escolar,
utilizando os recursos de inumeras oficinas (carpintaria, estufas, pedaco de
terra, animais, prensa, cozinha, laboratério, biblioteca etc.). Crianga operaria,
crianga artesd, crianga autora, elas sdo elas mesmas donas de seus
desenhos, de seus cadernos, de suas colegdes, de seus documentos, de
suas obras. Elas adquirem assim uma autonomia que lhe servira ao longo de

sua formacéao. A educacao que receberam nunca favoreceu a competitividade
nem a performance espetacular, mas encoraja a autoeducacgéo.

Desse modo, sob a influéncia dos idearios de Dewey, a Educacgao Infantil, que
até entdo tinha como objetivo preparar as criangas para a escola primaria, passa a
enfatizar a importancia da preparacao a vida social, sendo a socializacdo da crianca
o fator prioritario a formagao na Educacao Infantil (Kishimoto, 2002).

Segundo Kramer (2003), aproximadamente em 1942 houve a primeira
iniciativa de Educacéao Infantil destinada as criangas das camadas populares para a
faixa etaria de 0 a 7 anos, sendo uma proposta elaborada pela Legido Brasileira de
Assisténcia (LBA). Especialmente, o atendimento pré-escolar despontou sob dois
aspectos: o primeiro, de carater privado e objetivando atender criangas de todas as
classes sociais, enfatizava a psicologia da crianga, os aspectos metodoldgicos e
didaticos do processo educativo e da alfabetizagéo. Ja o segundo, de carater publico
federal, realizado, posteriormente, pela Coordenacdo de Educagao Pré-escolar
(Coepre), tinha como objetivo incentivar as Secretarias de Educacédo a criarem as
coordenacdes voltadas a pré-escola, com a finalidade de solucionar os problemas
relacionados ao primeiro grau.

Outro marco histérico de extrema relevancia para a educacédo de criangas
pequenas trata-se da fundagédo do Comité Nacional Brasileiro da Organizagao Mundial
para Educacédo Pré-Escolar (Omep), em 1953, que, conforme Guimaraes (2017),
refere-se a uma organizagao educativa internacional ndo governamental que almejava
oferecer atendimento as criancas de 0 a 7 anos de diversas classes sociais, sendo
considerada a primeira instituicdo a enfatizar a importancia de politicas publicas que

promovessem uma Educacédo Infantil de qualidade. A atuacido da Omep no Brasil,
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apesar de evidenciar um cuidado acerca da metodologia utilizada no processo
educativo e salientar a importancia do preparo dos profissionais que atuarao nas
instituicées infantis, apresentava também um enfoque de carater filantropico.

De acordo com Arce (2010, p. 35), os anos entre 1945 e 1961 foram definidos
como “a segunda fase da industrializagcdo e de ajuste do pais ao desenvolvimento
econdmico mundial”’, fomentando a discussao acerca da necessidade de elaboragao
de uma legislagédo nacional, cujo objetivo seria esbogar as diretrizes norteadoras para
todos os graus e areas do ensino.

Todavia, em 1961, o processo da elaboragao da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (Lei 4.024/61) foi marcado por discussdes enraizadas em duas
concepgdes antagonicas: por um lado, Lourengo Filho, Anisio Teixeira e Fernando
Azevedo defendiam a proposta de uma escola publica laica, baseada nos principios
da “Escola Nova”; em outro viés, havia as propostas endossadas por alguns
educadores catdlicos que apoiavam o ensino privado respaldado nos dogmas da
Igreja Catolica (Oliveira, 2002).

No cerne dessas discussbes dicotdmicas, houve a aprovagdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lei 4.024/61), que propunha, nos artigos
23 e 24, a insergao dos jardins de infancia no sistema de ensino.

[...] Art. 23. A educagéao pré-primaria destina-se aos menores até sete anos,
e sera ministrada em escolas maternais ou jardins-de-infancia.

Art. 24. As empresas que tenham a seu servigo maes de menores de sete
anos serao estimuladas a organizar e manter, por iniciativa prépria ou em

cooperagao com os poderes publicos, instituicbes de educagao pré-primaria
(Brasil, 1961, art. 24 e 24).

Embora fosse aprovada essa lei, a partir de 1964 os governos militares
atuantes no pais trouxeram grandes mudangas na educagao em geral, especialmente
na educacao de criangas pequenas. A década de 70 do século XX sofreu grandes
influéncias de teorias elaboradas nos Estados Unidos e na Europa, que sustentavam
a hipdtese de que o fracasso escolar era justificado pela “privagdo cultural” das
criangas das camadas populares (Oliveira, 2002). Conforme salienta Patto (2022),
essa teoria afirma que as dificuldades de aprendizagem das criangas estéao
diretamente relacionadas as suas condi¢des de vida, ao contexto familiar e a pobreza,
dessa forma, ndo aprendem por serem pobres ou carentes de recursos materiais e

culturais.

O aluno - proveniente, em sua maioria, de ambientes econbmica e



29

culturalmente desfavorecidos, que nao tém possibilidade de Ihe proporcionar
a estimulagéo e o treinamento necessarios a um bom desenvolvimento global
— chega a idade escolar sem condigdes de cumprir 0 que a escola exige dele
(Poppovic, 1977, p. 41).

Partindo desse viés, a educagao pré-escolar assume papel de destaque no
cenario nacional, expandindo-se com a finalidade de oferecer uma educagéo
compensatoria que possibilitaria superar os problemas referentes as caréncias e a
marginalizagao cultural. Segundo Guimaraes (2017, p. 117):

O conceito da educagédo compensatoria baseia-se na abordagem da privagéo
cultural que, por sua vez, apoia-se na concepgado de que as criangas das
classes populares apresentam caréncia ou desvantagens de ordem social,
sob a forma de perturbagdes intelectuais, linguisticas e afetivas. Por meio de
métodos pedagdgicos adequados e da intervengdo precoce, pretende-se
reduzir ou eliminar, ou seja, compensar as deficiéncias do desempenho
destas criangas nas situacdes escolares de aprendizagem. O padrao de
comparagao do desempenho é aquele da crianca da classe média. A
educagdo compensatéria deveria garantir as mesmas oportunidades de
sucesso escolar e ascensao social as criangas das classes populares,
desconsiderando que a igualdade de oportunidades supde uma concreta
igualdade de condigbes. A educagao pré-escolar, assim vista, produz

desigualdades e se propde uma tarefa que extrapola suas possibilidades de
resolver problemas de desigualdades escolares e sociais.

A ampliacdo do atendimento pré-escolar nesse momento historico foi se
constituindo por meio dos pressupostos dessa educacdo compensatoria e sob a otica
de uma educacéo tecnicista®, que estava presente no contexto educacional da época.
Por isso, como estratégia de politicas publicas para minimizar as taxas de evasao
escolar e repeténcia na primeira série do Ensino Fundamental, predominaram praticas
educativas voltadas a escolarizagcéo precoce, enfatizando atividades direcionadas ao
treino de habilidades académicas e a apropriacao de técnicas vinculadas ao processo
de alfabetizagao, uma educacgao preparatoria e antecipatoria ao Ensino Fundamental
(Guimarées, 2017).

No entanto, na década de 1980 a educacio pré-escolar brasileira enfrentou
grandes criticas e questionamentos acerca de seu carater compensatorio imbrincado
a abordagem da privagao cultural, apresentando algumas evidéncias de que essa

perspectiva de educacéo reforgava ainda mais a discriminagdo e marginalizagédo das

3 De acordo com Libaneo (1994), a educagéo tecnicista desenvolveu-se no Brasil a partir da década de
1950, ganhando notoriedade nos anos 1960. Com base na teoria behaviorista da aprendizagem e na
abordagem sistémica do ensino, apresentava como principios norteadores a racionalidade, a eficiéncia
e a produtividade. Dessa maneira, o elemento central dessa tendéncia pedagdgica esta delineado por
meio da organizagdo racional dos meios, secundarizando o papel do professor e do aluno em
detrimento a racionalizacdo de técnicas eficazes ao processo educativo. Sendo assim, a fungao do
professor é executar e administrar o planejamento pedagdgico.
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criangas das camadas populares (Oliveira, 2002).

Concomitante a isso, a partir de 1970, no Brasil, sdo difundidos os pressupostos
tedricos do construtivismo?, idealizado pelo epistemologo suigo Jean Piaget (1896—
1980). Segundo os principios construtivistas, o desenvolvimento se da por meio da
interacdo entre aquilo que o organismo traz, bagagem genética e as circunstancias
oferecidas pelo meio (Kramer, 2007). Embora esse processo seja continuo, ele é
caracterizado por diversas fases ou estagios de desenvolvimento que podem ser
classificados como: sensoério-motor (aproximadamente de 0 a 2 anos), pré-operacional
(cerca de 2 a 7 anos), operatdrio concreto (de 7 a 11 anos) e operatério formal (a partir
dos 12 anos) (Felipe, 2001). Cada estagio evolui a partir do anterior e contribui para o
subsequente, formando uma espiral. Algumas criangas amadurecem mais
rapidamente do que outras, porém a sequéncia permanece constante. As estruturas
do pensamento em cada estagio tornam-se mais ricas, complexas e abrangentes
(Pulaski, 1971).

Com base nessas premissas, Piaget afirma que “[...] os conhecimentos séao
elaborados espontaneamente pela crianga de acordo com o estagio de
desenvolvimento em que esta se encontra” (Davis; Oliveira, 1994, p. 55). Portanto, a
crianga deve ser tratada de acordo com sua fase evolutiva, sendo o ensino adaptado
conforme seu desenvolvimento cognitivo. E funcéo da crianga observar, experimentar,
comparar, analisar e formular hipoteses, com o professor orientando de maneira que
explore os problemas, sem, no entanto, fornecer-lhes as respostas (Mizukami, 1986).

Nesse viés, a escola tem como funcio oferecer atividades desafiadoras que
provoquem conflitos cognitivos que possibilitem a descoberta e a construgdo do
conhecimento. Assim, a educacgao deve propiciar a crianga o desenvolvimento ativo e
amplo desde o periodo sensorio-motor até o operatorio formal (Kramer, 2007).

O ideal da educagédo nao é aprender ao maximo, maximizar os resultados,
mas antes de tudo, é aprender a aprender; é aprender a se desenvolver e

aprender a continuar a se desenvolver depois da escola (Piaget, 1977, p.
225).

Nesse sentido, Kramer (2007) descreve algumas implicagdes pedagogicas do

construtivismo a educacao pré-escolar:

4 Segundo Mazzoni e Castafion (2014), a introducdo do termo "construtivismo" ao pensamento
contemporaneo se deu por meio de Jean Piaget (1967). Na Epistemologia genética, o sujeito é
considerado ativo na construgcédo de sua inteligéncia e na elaboragdo de suas estruturas cognitivas.
Ademais, Delval (2001, p. 15-16) ressalta que “o construtivismo constitui, sobretudo, uma posigao
epistemoldgica, isto é, refere-se a forma como o conhecimento se origina e se modifica”.
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1) Tudo comega pela agdo. As criangas conhecem os objetos, usando-os
(um esquema € aplicado a varios objetos e varios esquemas sao aplicados
ao mesmo objeto).

2) Toda atividade na pré-escola deve ser representada (semiotizada),
permitindo que a crianga manifeste seu simbolismo.

3) A crianga se desenvolve no contato e na interagdo com outras criangas: a
pré-escola deve sempre promover a realizagédo de atividades em grupo.

4) A organizagdo é adquirida por meio da atividade e ndo o contrario. E
fazendo a atividade que a crianga se organiza.

5) O professor é desafiador da crianga: ele cria “dificuldades” e
“problemas”. Assim, a pré-escola deixa de ser vista como passatempo, e
passa a ser um espago criativo, que permite a diversificagdo e ampliagao das
experiéncias infantis, valorizando a iniciativa, curiosidade e inventividade da
crianga e promovendo a sua autonomia.

6) Na pré-escola é essencial haver um clima de expectativas positivas em
relagdo as criangas, de forma a encoraja-las a ter confianga nas suas préprias
possibilidades de experimentar, descobrir, expressar-se, ultrapassar seus
medos, ter iniciativa etc.

7) No curriculo da pré-escola informado pela teoria de Piaget as diferentes
areas do conhecimento (linguagem, matematica, ciéncias naturais e
sociais) sédo integradas. O eixo central desse curriculo sdo as atividades
(Kramer, 2007, p. 30, grifos da autora).

Outro marco histérico da educacio pré-escolar no Brasil trata-se da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei n.° 5.692, de 1971, que, em seu Artigo
19, Inciso |l, estabelece: “Os sistemas de ensino velardo para que as criangas com
idade inferior a sete anos recebam conveniente educagcdo em escolas maternais,
jardins de infancia e instituicdes equivalentes” (Brasil, 1971, art. 19). Conforme aponta
Kramer (2001, p. 93), essa lei orienta os sistemas de ensino a incentivarem as
empresas com funcionarias maes de criangas menores de 7 anos a “[...] organizar e
manter, diretamente ou em cooperacgao, inclusive com o Poder Publico, uma educacgao
que precede ao ensino de 1° grau”. A abordagem da educagéo pré-escolar a nivel
legislativo pode ser criticada por sua superficialidade ao ndo detalhar as formas de
viabilizagdo pratica desse atendimento. Por isso, questiona-se o real significado do
termo "velar" e como os sistemas de ensino poderiam efetivamente estimular
empresas, autarquias e fundacdes a oferecerem educacéo pré-escolar aos filhos de
suas funcionarias.

Dessa forma, a Lei n.° 5.692 mostrou-se limitada em sua contribui¢cao para o
desenvolvimento da educacao pré-escolar, uma vez que careceu de definicdes e
delimitacdes claras, deixando margens que dificultaram sua aplicagao pratica. Isso
evidenciou a necessidade de uma legislagao especifica e detalhada para atender as
demandas da educacéao pré-escolar (Kramer, 2001).

Para Guimaraes (2017), o periodo que engloba os anos entre 1980 e 1990
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foram de extrema relevancia a educacgao pré-escolar no Brasil, pois esta passou a ser
vista como uma urgéncia da sociedade, em virtude do aumento da urbanizagao, das
modificagdes na estrutura e papéis desempenhados no interior das familias. Entéo,
com o proposito de alavancar politicas educacionais destinadas a educagao pre-
escolar, o presidente da Republica José Sarney, em 1986, promoveu um programa
denominado “Programa Primeiro a Crianga”, juntamente ao Ministério da Educacéo e
Cultura (MEC), com o qual foram realizadas varias ac¢des e investimentos em prol ao
atendimento pré-escolar:
As acgdes relativas ao atendimento pré-escolar foram incentivadas pelo MEC
por meio da aplicacéo de recursos financeiros, da definicdo de objetivos, de
diretrizes gerais e da proposi¢cao de elaboragdo de programas municipais e
estaduais de educacgédo pré-escolar (Programa Nacional de Educacao Pré-
Escolar; Programa de Educagédo Pré-Escolar do MOBRAL; o PROAPE -
Programa de Atendimento ao Pré-Escolar e o PROEPRE - Programa de

Capacitacdo de Professores de Educagédo Pré-Escolar, baseado na teoria
construtivista de Jean Piaget) (Guimaraes, 2017, p. 124).

De acordo com Pasqualini (2006), por volta da década de 1980 comegaram a
chegar ao Brasil as obras dos principais autores da Teoria Histérico-Cultural, mas suas
contribuicdes s6 passaram a ser implementadas na educacgao infantil na década de
1990. A Teoria Histérico-Cultural teve origem na RuUssia pds-revolucionaria,
emergindo no inicio do século XX na entdo Unido Soviética (URSS), seus principais
representantes s&o Lev Semenovich Vigotski, Alexis Nikolaevich Leontiev e Alexander
Romamovich Luria. Com o objetivo de refutar as concepgdes da “Psicologia
tradicional” ou “velha Psicologia”, foi projetada a constru¢cdo de uma ciéncia
psicologica verdadeiramente cientifica, cuja cientificidade seria assegurada pela
analise radical dos fendbmenos psiquicos, capacitando-a a explicar, de fato, o
desenvolvimento humano. Esses autores assumiram o desafio de desenvolver uma
teoria psicologica que superasse os enfoques organicistas (naturalizantes) e idealistas
sobre a formacdo humana, visando apreendé-la sem desvincula-la das condicbes
concretas de vida que Ihe conferem sustentagdo (Martins, 2016).

Desde entdo, ao longo do século XX e adentrando o século XXI, a Teoria
Historico-Cultural foi enriquecida pelas contribuicdes de varios autores, entre os quais
se destacaram Piotr Y. Galperin, Daniil B. Elkonin e Vasili V. Davidov, consolidando-
se na area da Psicologia. Todavia, devido as circunstancias da “era stalinista”, esse
acervo tardou a ser socializado internacionalmente, iniciando sua disseminagao na

década de 1960 com a tradugdo para as linguas espanhola e inglesa. Assim, foi
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apenas no final da década de 1980 e, sobretudo, na década de 1990 que essas obras
chegaram ao Brasil, inaugurando uma nova era para a ciéncia psicoldgica brasileira
(Martins, 2016).

Destarte, a Teoria Histérico-Cultural esta fundamentada nos postulados
filosdéficos do materialismo histérico-dialético, desenvolvido por Karl Marx e Friedrich
Engels, cujo enfoque se da na concepgao de que o homem € um ser historico, produto
das relagdes sociais e agente ativo na construg&o de suas capacidades psiquicas. Os
avangos qualitativos caracteristicos do desenvolvimento sdo resultados dos
processos de trabalho, a atividade vital pela qual o ser humano interage com a
natureza, transformando-a e, simultaneamente, transformando-se nesse processo.
Para os defensores dessas teorias, as demandas da atividade humana, por meio das
quais os individuos se vinculam ao seu ambiente fisico e social, sdo fundamentais
para a formagao das caracteristicas humanas (Martins, 2016).

No campo da Psicologia, Vigotski, Luria e Leontiev propuseram os debates
sobre a natureza do psiquismo, intensificados na Psicologia soviética no inicio da
década de 1920, avangando em direcdo ao desenvolvimento de uma psicologia que
transcende abordagens lineares. Eles rejeitaram concepgbes que consideram os
fendmenos psiquicos apenas a base material organica (culminando no organicismo)
ou apenas aos conteudos da consciéncia e das ideias (culminando no idealismo). A
tese central que defendem pode ser resumida da seguinte forma: o psiquismo é uma
unidade material/ideal que se desenvolve socialmente, formando a imagem subjetiva
da realidade objetiva, o reflexo consciente da realidade, por meio de um sistema
interfuncional. Em outras palavras, o psiquismo incorpora 0s mecanismos e processos
organicos proprios do sistema nervoso central, assim como os conteudos ideativos,
que sao a representagao consciente da realidade (Martins, 2016).

Em virtude disso, os autores da Teoria Historico-Cultural ressaltam a
importancia da educagao escolar e do papel do professor na organizacdo e no
planejamento do processo educativo, visto que o professor ndo € um facilitador, um
mero acompanhante do modo natural e espontédneo do desenvolvimento infantil. Sua
funcdo € ensinar, transmitir conhecimentos cientificos, de maneira intencional e
sistematica, a fim de promover uma educac¢ao de qualidade que contemple a formacgao
do ser humano em suas multiplas possibilidades.

Outrossim, segundo Teixeira e Barca (2017, p. 30), o objetivo da Educagéao

Infantil “[...] € promover o desenvolvimento social da personalidade das criangas”. Na
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escola da infancia isso ocorre, quando nds, professores:

1) Disponibilizamos para o acesso das criangas o conhecimento
historicamente produzido pela humanidade e organizamos vivéncias que
oportunizem a compreensdo do mundo e a critica das relagdes sociais;
quando deixamos de estimular o individualismo, a competicdo e o
consumismo e passamos a estimular a agdo coletiva, a solidariedade e a
cooperagao entre as criangas;

2) Criamos e pesquisamos metodologias que envolvam as criangas na
vida que acontece na escola;

3) Redefinimos o uso dos materiais tradicionalmente marcados pelo uso
individual e passamos a utiliza-los de modo coletivo, para a realizagao de
projetos coletivos;

4) Organizamos vivéncias e oferecemos recursos auxiliares que
favoregcam o surgimento de formagdes qualitativamente novas - as
neoformagdes, que contribuam para que a crianga faga hoje com auxilio do
outro o que podera vir a fazer amanha sem ajuda externa;

5) Possibilitamos que as criangas desenvolvam a capacidade de
argumentacao e incentivamos a participagao da expressao de sua opiniao
sobre situagdes e fatos;

6) Envolvemos as criangas no planejamento, na organizagédo do espaco,
na gestdo do tempo, na definicao das relagdes e das atividades.

7) Quando nos posicionamentos como intelectuais criticos da Educagéo
Infantil que abrevia a infancia e lutamos para assegurar uma Educagao
Infantil que acolhe, escuta e promove o0 acesso de todas as criangas como
sujeito ativo ao conjunto da cultura humana — uma Educacgao Infantil publica
gue rompa com O Senso comum, com preconceitos contra as criangas —
especialmente as da classe trabalhadora — e que aprendam a pensar, a falar,
a ouvir, a criticar, a argumentar, parque que possam constituir-se, desde
criangas, como sujeitos capazes de posicionar-se de modo critico e sensivel
(Teixeira; Barca, 2017, p. 30).

Conforme destaca Arce (2010, p. 54), “[...] o periodo de 1985 a 2008, na
historia da educacéo brasileira, € marcado por inumeras mudancas e reformas
educacionais”. Tal periodo, denominado “Nova Republica”, trouxe como orientagao
central a educacao a énfase na universalizagado da educacao basica. Para tanto, em
5 de outubro de 1988 foi promulgada a Constituicdo Federal, a qual reconheceu a
Educacgao Infantil como um direito social da crianca e um dever do Estado a ser
cumprido.

Ademais, em 1990, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA)
representou um marco importante a protecado dos direitos das criangcas e dos
adolescentes, bem como influenciou o desenvolvimento de politicas publicas voltadas
para essa populagédo. Cabe salientar que o ECA legitima o compromisso do Brasil com
as diretrizes internacionais de protecédo dos direitos da infancia e da adolescéncia,
como a Convencgao sobre os Direitos da Crianga da Organizagao das Nag¢des Unidas
(ONU) (Guimaraes, 2017).
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Em 1996, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional
(Lei n.° 9.394/96), conhecida como LDBEN (Brasil, 1996). Essa lei é a principal
legislacéo que rege o sistema educacional no Brasil, estabelecendo as diretrizes e
bases para a educacédo em todos os niveis, da educagao infantil ao ensino superior.
A LDBEN substituiu a antiga Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (Lei n.° 4.024/61)
e trouxe importantes mudancas para o sistema educacional brasileiro, visto que essa
nova lei aborda diversos aspectos educacionais, incluindo a estrutura curricular, a
gestao escolar, a formagéo de professores, a avaliagdo educacional e a inclusao de
pessoas com deficiéncia (Oliveira, 2002).
Em relacdo a Educacao Infantil, a LDBEN reconheceu sua importancia como
a primeira etapa da educacéo basica, sendo oferecida em creches ou entidades
equivalentes para criancas de até 3 anos de idade e pré-escola para criangas entre 4
e 6 anos (Brasil, 1996). No entanto, a Lei n° 12.796, de 4 de abril de 2013, trouxe
importantes alteragdes na LDBEN, destacando-se as mudancas referentes a idade de
ingresso das criangas na pré-escola.
[...] Art. 30. A educacéo infantil sera oferecida em:
iId-aé)er;eches, ou entidades equivalentes, para criangas de até trés anos de

Il - Pré-escolas, para as criangas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade
(Brasil, 1996, art. 30, grifo nosso).

Outro documento relevante a atuagdo pedagdgica com criangas pequenas
trata-se do Referencial Curricular Nacional para a Educacado Infantil (RCNEI). Tal
documento foi divulgado pelo Ministério da Educagao (MEC) em 1998 e foi elaborado
com o objetivo de oferecer diretrizes e orientagbes para a educagéo de criangas na
faixa etaria de 0 a 6 anos. Embora o RCNEI ndo seja obrigatdrio, constitui-se um guia
para orientar as praticas pedagogicas e curriculares nas instituicbes de educagéo
infantil em todo o pais. O RCNEI reconhece que, especialmente na primeira infancia,
o cuidado e a educacgao sao interdependentes. Isso significa que as instituicdes de
educacao infantil devem oferecer um ambiente que atenda as necessidades de
desenvolvimento integral da crianga, incluindo aspectos fisicos, emocionais,
cognitivos e sociais (Brasil, 1998).

Em seguida, em 1999, o Ministério da Educacgéao e Cultura (MEC) publicou as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEIs) no Brasil. As

DCNElIs representaram um documento normativo e mandatério que estabeleceu as
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diretrizes e orientagdes gerais para a organizagao e a implementagao dos curriculos
da Educacéo Infantil em todo o pais. Essas diretrizes foram elaboradas com o objetivo
de fornecer um referencial para as instituicdes de Educacio Infantil, tanto publicas
quanto privadas, a fim de promover a qualidade e a uniformidade da educag¢ao nessa
etapa. As DCNEIs reconhecem a importancia da Educacgao Infantil como a primeira
etapa da educacgao basica e destacam a necessidade de respeitar o desenvolvimento
integral das criangas, abrangendo aspectos fisicos, cognitivos, afetivos, sociais e
eticos. Todavia, em 2009, foi revisada a fim de regulamentar o ensino de 9 anos
(Brasil, 1999).

Em 2017, foi homologada a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a
Educacédo Infantil, a qual constitui-se um documento normativo e orientador que
estabelece as diretrizes e o0s objetivos a serem seguidos no planejamento,
desenvolvimento e avaliagdo dos curriculos da Educacao Infantil no Brasil. Desse
modo, a BNCC, esta organizada de acordo com cinco campos de experiéncia, tais
como: O eu, o0 outro e o nds; corpo, gestos e movimentos; tragos, sons, cores e formas;
escuta, fala, pensamento e imaginacdo; espagos, tempos, quantidades, relagbes e

transformacgdes (Brasil, 2017).

1.3 O TRABALHO EDUCATIVO NA PRE-EscoLA: UMA ANALISE A Luz DA TEORIA
HISTORICO-CULTURAL

[...] Agimos com base em convic¢des, em modos de crer, e por meios de
lentes que escolhemos e que nos orientam a interpretar o mundo e viver a
vida. E quando n&o escolhemos conscientemente essas convicgdes, elas sao
escolhidas por alguém e nos sao ensinadas como se fossem as Unicas
“corretas” ou a Unica forma de ver o mundo (Pederiva; Costa; Mello, 2017, p.

12).
Ao longo do processo de institucionalizagdo da educagao pré-escolar no
Brasil, algumas praticas educativas foram recorrentes em determinados momentos
histdricos. Isso significa dizer que, durante um periodo, a educacédo de criangas
pequenas foi fortemente influenciada pelo predominio de uma perspectiva acerca da
concepgao de crianga, de desenvolvimento humano, de aprendizagem, do papel do
professor e da educagéo. Contudo, apesar de perpassar décadas apos a inauguragao
da primeira instituicdo pré-escolar brasileira, € possivel verificar que algumas ideias

pedagogicas impregnaram de tal forma o contexto educacional que ainda podemos
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identifica-las claramente nas praticas pedagogicas de alguns professores no cenario
atual (Arce; Martins, 2013).

Dessa forma, neste momento do presente capitulo, propomos uma analise
critica das concepgdes pedagdgicas oriundas das praticas educativas examinadas ao
longo do percurso histérico. Ao destacar a evolugdo dessas praticas, podemos
compreender melhor como as concepgdes pedagogicas se transformaram e
impactaram a formacg&o das criangas, além de evidenciar as tensdes e os avangos
que caracterizam o campo da educacao pré-escolar.

Para isso, o estudo adota unidades analiticas que estdo agrupadas da
seguinte maneira: atuagdes pedagdgicas pautadas nas concepgdes naturalizantes e
espontaneistas do desenvolvimento infantil e as praticas educativas marcadas pelo
carater compensatorio, preparatorio e escolarizante. O agrupamento e a selegéo
dessas unidades justificam-se por possuirem caracteristicas intrinsecamente
relacionadas e configurarem praticas que prevaleceram no contexto das instituicbes
infantis e ainda estdo enraizadas ao trabalho docente com criangas pequenas na
sociedade vigente (Arce, 2002; Pasqualini, 2009).

Portanto, primeiramente, analisamos as praticas educativas naturalizantes e
espontaneistas, em seguida, discutimos o trabalho educativo pautado em uma

educacao compensatoria, preparatoria e escolarizante.

1.3.1 Praticas Educativas Naturalizantes e Espontaneistas

De acordo com Pasqualini (2009), historicamente a Psicologia desempenhou
um papel proeminente na educacdo de criancas pequenas. Especialmente, a
concepgao de desenvolvimento como algo natural e espontaneo esteve apregoado as
praticas educativas. Tal concepg¢ao enfatizava que o desenvolvimento humano
acontece a partir de fases ou estagios que, apesar de sofrer alteragdes e mudangas
a partir de interagdes sociais, incidiam-se numa sequéncia fixa, inalterada a todos os
individuos, ou seja, “[...] as fases do desenvolvimento sdo, assim, concebidas como
partes de um ‘ciclo vital’ universal e idéntico para todos os homens” (Pasqualini, 2009,
p. 32). Desse modo, o papel da educacgao era adaptar-se as fases de desenvolvimento
da crianga, sendo a fungéo do professor meramente observar e facilitar o desabrochar
das capacidades infantis. No entanto, Vigotski discorda dessa concepg¢éo ao afirmar
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que:

[...] a meta da educagéo néo € adaptagdo ao ambiente ja existente, que pode
ser efetuado pela proépria vida, mas a criagdo de um ser humano que olhe
para além do seu meio [...] ndo concordamos com o fato de deixar o processo
educativo nas maos de forgas espontaneas da vida [...] tdo insensato quanto
se langar ao oceano e entregar-se ao livre jogo das ondas para chegar a
América! (Vigotski, 2003, p. 77).

Para Oliveira (2002, p. 125), essas concepgdes naturalizantes e espontaneistas

estdo associadas ao préprio surgimento da educacgao pré-escolar, pois Froebel, o

pioneiro dos jardins de infancia, defendia a ideia de que “[...] a educacé&o da infancia

envolveria apenas regar as pequenas sementes para que estas desabrochem suas
aptidoes”.

Considerava que o desenvolvimento verdadeiro provém de atividades

espontaneas e construtivas, primordiais, segundo ele, para “integrar o
crescimento dos poderes fisico, mental e moral” (Kramer, 2007, p. 26).

Em consonancia com isso, Arce (2002, p. 54) também enfatiza esses principios
norteadores da educacéao froebeliana:

[...] uma educagao pautada no desenvolvimento espontaneo da crianga, uma

educagdo que ndo impusesse a crianga aquilo que nado fosse resultado

natural de seu desenvolvimento, ele ndo bania totalmente das escolas a

educacao prescritiva, esta deveria ser utilizada, mas somente quando uma

crianga se encontrasse desviada de seu processo natural de

desenvolvimento, ao retornar o caminho correto esta educacao deveria ser
abolida.

Refutando essas concepcdes, os autores da Teoria Historico-Cultural nos
orientam a compreender que o desenvolvimento infantil ndo pode ser concebido como
um processo natural, que acontece de maneira espontanea, como consequéncia de
leis naturais. Vigotski (1995, p. 89) afirma que “[...] € a sociedade e ndo a natureza
que deve figurar em primeiro lugar como o fator determinante da conduta do homem.
Nisso consiste toda a ideia de desenvolvimento cultural da crianga”. Em conformidade
com essa proposi¢ao, Pasqualini (2010, p. 69) reafirma a ideia de Vigotski enfatizando
que “[...] o desenvolvimento cultural incorpora, transforma e supera a dimensao natural
do desenvolvimento da crianca”.

Ademais, outra influéncia marcante para a educacao pré-escolar brasileira,
como exposto anteriormente neste capitulo, foi o0 movimento da Escola Nova,
destacando os seguintes fundamentos que vdo ao encontro das concepgdes

naturalizantes e espontaneistas do desenvolvimento:
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[...] a valorizagao dos interesses e necessidades da crianga; a defesa da ideia
do desenvolvimento natural; a énfase no carater ludico das atividades infantis;
a critica a escola tradicional, porque os objetivos desta estdo calcados na
aquisicdo de conteudos; e a consequente prioridade dada pelos
escolanovistas ao processo de aprendizagem. (Kramer, 2007, p. 25).

Segundo Arce (2010, p. 40), nas obras de Lourenco Filho estava declarada sua
concepgao de infancia e educagdo em conformidade com os ideais do Movimento da
Escola Nova, quais sejam:

* A crianga e seu desenvolvimento passam a ser o centro do processo

educacional, a espontaneidade infantil deve ser preservada por meio do
direcionamento que o educador oferece a crianga. Os estudos de Psicologia
Infantil colocam-se como imprescindiveis para a formagao do professor;
* A atividade como ponto central de toda a metodologia de trabalho,
atividade esta que deve sempre se centrar nos interesses e necessidades da
crianga, respeitando seu ritmo natural de desenvolvimento. A educagao
escolar deve ser, portanto, ativa. Nao por acaso, os metodos escolanovistas
foram chamados de métodos ativos. Paralelamente a isso vemos a apologia
das atividades manuais e praticas, imprescindiveis tanto para o
desenvolvimento intelectual quanto para o desenvolvimento moral,

* A substituicdo do uso da disciplina exterior pelo cultivo da disciplina
interior, um minimo de matéria escolar em troca do maximo de possibilidades
de desenvolvimento das habilidades e capacidades de cada crianga com a
ajuda do trabalho, amor e alegria;

» A defesa da alegria de ser crianga, a infancia tem um valor proprio, a
crianga é, e ndo mais se constitui, como “vir a ser” (Arce, 2010, p. 40, grifos
da autora).

Dessa forma, Arce (2006, p. 107) reafirma a ideia de que a crianga nao se
desenvolve espontaneamente:

[...] sua inser¢cdo como membro do género humano, ou seja, seu processo de

humanizacdo ocorre a partir da interferéncia intencional dos adultos, e s6

ocorre mediado por eles. Apenas o adulto é capaz de viver com plenitude a

vida cotidiana; a crianga encontra-se no processo de apropriagao dessa vida.
Assim, como ela poderia ressignificar a vida humana se ainda ndo a domina?

Por conseguinte, Saviani (2009) destaca que o escolanovismo, como corrente
pedagogica, conseguiu influenciar profundamente o pensamento dos educadores,
trazendo consequéncias predominantemente negativas, visto que os professores
optaram por afrouxar a disciplina e diminuir a énfase na transmisséo de conteudos, o
que prejudicou significativamente as camadas populares, “[...] as quais muito
frequentemente tém na escola o Unico meio de acesso ao conhecimento elaborado.
Em contrapartida, a ‘Escola Nova’ aprimorou a qualidade do ensino destinado as
elites” (Saviani, 2009, p. 9).

Por outro lado, de acordo com Martins e Marsiglia (2015), as praticas



40

espontaneistas e naturalizantes também se firmaram nas ideias construtivistas, visto
que os preceitos construtivistas consideram a aprendizagem dependente das
competéncias cognitivas, os quais permitiriam que as criangas escolhessem suas
atividades e direcionassem sua prépria aprendizagem, com pouca intervengéo do
professor. Para os adeptos do construtivismo, as criancas aprendem melhor quando
estdo envolvidas em atividades de sua prépria escolha.

Numa perspectiva construtivista, a finalidade ultima da intervengao

pedagdgica é contribuir para que o aluno desenvolva a capacidade de realizar

aprendizagens significativas por si mesmo numa ampla gama de situagdes e

circunstancias, que o aluno "aprenda a aprender” (Coll, 1994, p. 136, grifo
Nnosso).

Entretanto, pode-se notar que essas concepg¢des acabam secundarizando o
trabalho educativo do professor, pois se a crianga aprende a partir de seus proprios
interesses, qual seria a funcao do professor? Seu papel estaria vinculado a considerar,
primordialmente, o que a crianga ja sabe, apenas acompanhando seu processo de
desenvolvimento. Para Facci (2004), esse posicionamento desvaloriza e esvazia o
trabalho do professor em nome de um protagonismo infantil, ao qual atribui uma
pretenciosa centralidade da crianga ao processo educativo, propondo que o professor
nao ensine, apenas acompanhe, oriente, estimule, facilite, partilhe.

Segundo Pasqualini (2011, p. 87), a fungdo do professor ndo é “seguir as
criangas”, mas conduzir o processo educativo, compreendendo que 0O ensino
representa “[...] toda intervencdo intencional e consciente do educador que visa
garantir a apropriagdo do patriménio humano-genérico pela crianga, promovendo,
assim, seu desenvolvimento psiquico”.

Diante do exposto, os autores da Teoria Histérico-Cultural nos orientam a
compreender que a fungédo do professor € organizar o ambiente social educativo de
maneira intencional e sistematica, envolvendo agbes que englobam planejar,
executar, registrar, intervir, avaliar e transformar a pratica educativa juntamente as
criangas, ou seja, o professor € um intelectual que conduz com base cientifica as
relagdes sociais educativas das criangas com outras criangas, com professores e

demais profissionais da escola (Costa; Mello, 2017).

1.3.2 Praticas Educativas Compensatéria, Preparatoria e Escolarizante
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Segundo Pasqualini e Lazaretti (2022), o termo modelo escolarizante se refere
a uma abordagem de ensino na Educacéao Infantil que tem sua génese relacionada as
praticas compensatérias, antecipatérias e preparatdrias que foram recorrentes nas
pré-escolas dos anos de 1970, no Brasil. Tais praticas objetivam compensar “[...] as
supostas caréncias culturais das criangas pobres, como medida corretiva contra os
efeitos da desigualdade social’, bem como antecipar e preparar as criangas para o
Ensino Fundamental (Pasqualini; Lazaretti, 2022, p. 32).

Para tanto, essas praticas de escolarizacdo precoce priorizam, em sua rotina
diaria, tarefas direcionadas ao treino de habilidades académicas e a apropriacao de
técnicas vinculadas ao processo de alfabetizacio. Essas atividades s&o propostas por
meio de apostilamento, desenhos fotocopiados que se reduzem a colorir dentro dos
limites das ilustracbes, padronizacdo de atividades estereotipadas, exercicios
repetitivos de treinos motores e a énfase na fixagdo mecanica dos numeros e das
letras (Pasqualini; Lazaretti, 2022).

Além disso, algumas politicas publicas destinadas a Educagao Infantil
também corroboram em defesa dessa educacdo compensatoria e preparatéria. Isso
porque tem disponibilizado materiais didaticos, propagadores de tal finalidade
pedagogica. Um exemplo claro disso sao os livros didaticos contemplados no edital
2022 do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), ofertados as Secretarias
Municipais de Educagéo. Os conteudos abordados em tal livro contemplam: “[...]
tarefas de qualidade duvidosa vinculadas a alfabetizacdo e a matematica — a primeira
reduzida a instrugdes fénicas e graficas, e a segunda a tragcados de numeros e
sequéncia numérica, relembrando as obsoletas cartilhas” (Pasqualini; Lazaretti, 2022,
p. 26).

Do mesmo modo, no dia a dia escolar da educacéao pré-escolar sdo propostas
atividades com tematicas referentes as “datas comemorativas”, em que os temas,
muitas vezes, sao abordados de maneira simplista, fragmentados e desconexos da
realidade dos alunos. Ou ainda, limitam-se a confeccdo de lembrancinhas ou
trabalhinhos, atividades artificiais, as quais ndo promovem desenvolvimento pleno das
criangas (Chaves, 2015).

No que diz respeito a essas atuagdes pedagodgicas preparatorias, séo
recorrentes também praticas pautadas na concepcdo de uma educacgio
disciplinadora, visando garantir a manuteng¢do da ordem, do siléncio e da obediéncia,

em que as criangas sao submetidas a rotinas rigidas, longos periodos sentadas,
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impossibilitadas de interagir e fazer trocas produtivas entre seus pares e com 0s
adultos (Oliveira, 2002).
Em oposigdo a essas concepgdes, Pederiva, Costa e Mello (2017, p. 15)
afirmam que:
Preocupa-nos a todos, militantes, pesquisadores, estudiosos da infancia,
professoras e professores da educagao infantil, acbes de antecipagado e
abreviamento da infancia, que tém transformado precocemente os bebés em
pré-escolares e os pré-escolares em escolares. Equivoca-se quem defende
esta antecipagéo desconsiderando o impacto do estresse e do sentimento de
fracasso das criangas frente a uma tarefa que Ihes esgota e para qual ndo
tém as fungdes psiquicas formadas. Essa antecipagcdo submete as criangas
pequenas a rotinas entediantes e repetitivas que obstaculizam o brincar e

outras formas de atividade que podem potencializar o desenvolvimento da
personalidade e da inteligéncia na infancia.

Cabe salientar que a perspectiva Histdérico-Cultural considera necessaria a
transmissao de conhecimentos cientificos, artisticos e filosoficos, sendo o professor o
responsavel por estabelecer uma relagao tedrica entre conteudos de ensino e os
sistemas conceituais. Entretanto, consideram equivocada a forma como se tem
ensinado na Educacao Infantil, a partir de atividades voltadas a prontiddo para
alfabetizacao, com treino de letras e numeros de forma mecanica e despida de sentido
a crianga. Por isso, as autoras salientam que “[...] ndo se ensina conteudo cientifico
apenas de modo expositivo e transmissivo, mas a partir do modo como a crianga se
relaciona com o mundo e com os fendmenos em cada periodo da vida” (Pasqualini;
Lazaretti, 2022, p. 42).

Nesse sentido, os autores da Teoria Historico-Cultural concebem a pratica
educativa como um caminho para a humanizacao dos individuos. Por isso, o trabalho
educativo corresponde a uma acgado consciente e intencional, destinada a criar e
reproduzir, em cada individuo, a humanidade que foi historicamente construida de
forma coletiva pelos seres humanos (Pasqualini; Mazzeu, 2008). Desse modo, o papel
do professor é criar de forma intencional um espaco repleto de vivéncias instigantes,
sem que elas limitem ou engessem as experiéncias da crianga. O professor, assim,
atua como mediador entre a cultura e a crianga, propiciando o desenvolvimento
integral infantil (Mello, 2006).

Portanto, ao conceber o trabalho educativo como objeto de estudo desta
pesquisa, este capitulo discorreu acerca da institucionalizacdo da educacao pre-
escolar no Brasil. Ao término dessa retomada historica, pode-se verificar que ela nos

revelou as distintas concep¢des pedagdgicas que marcaram a seara da educagao pré-
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escolar ao longo do tempo, desde as praticas naturalizantes e espontaneistas
defendidas por Froebel, pelos educadores da Escola Nova e do construtivismo, até a
adocao de modelos escolarizantes que, por meio de tarefas mecanicas e despidas de
sentido as criangas, buscam de forma rigida prepara-las para adentrar ao Ensino
Fundamental. Em contrapartida, longe dessas abordagens antecipatorias e
abreviadoras da infancia, a Teoria Historico-Cultural destaca a importancia de
compreender o desenvolvimento infantil como um processo mediado pela cultura,
defendendo uma pratica educativa intencional e estruturada, na qual o papel do
professor é garantir o acesso da crianga ao patriménio cultural, promovendo seu
desenvolvimento integral.

Desse modo, o proximo capitulo apresenta uma analise sobre a relagao entre
ensino, aprendizagem e desenvolvimento a luz da Teoria Historico-Cultural. A partir
da periodizagdo do desenvolvimento psicoldgico, séo discutidas as regularidades do
desenvolvimento psiquico das criangas, com foco especial na faixa etaria de 4 a 5

anos.
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CAPITULO 2 - ENSINO, APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO NA
PERSPECTIVA DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL

A retomada histérica acerca da institucionalizacdo da educacgao pré-escolar
no Brasil, delineada no primeiro capitulo desta dissertagdo, suscitou questdes e
reflexdes que nos motivaram a iniciar este segundo capitulo com a seguinte
provocagao: na pedagogia tradicional, o professor era o principal agente do processo
educativo, detendo toda a iniciativa e tomada de decisbes; e na pedagogia nova houve
um deslocamento, atribuindo ao aluno um papel mais ativo em sua propria
aprendizagem, baseando-se em seus interesses e curiosidades, enquanto a
pedagogia tecnicista enfatizava a organizagao racional dos meios educativos (Saviani,
2008). Entao, nesse contexto, emerge a questao crucial: qual seria o ponto fulcral do
trabalho educativo com criancas em idade pré-escolar na perspectiva da Teoria
Historico-Cultural?

Esse questionamento nos conduz a uma discusséo propositiva do objeto de
estudo deste segundo capitulo, o qual se trata da compreensdo de como se da a
relacdo entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento. Com base na Teoria
Histdrico-Cultural, o objetivo deste capitulo é analisar as contribui¢ées da periodizagéo
do desenvolvimento psicoldgico e apresentar consideragdes sobre as regularidades
do desenvolvimento psiquico de criangas, especialmente na faixa etaria entre 4 e 5
anos, a fim de sistematizar principios e apontamentos que poderao nortear o trabalho
educativo na pré-escola.

Conforme elucidado por Vigotski (2001), o ensino desempenha um papel
essencial e universal no desenvolvimento das caracteristicas humanas, visto que nao
sdo inatas, mas sim construidas historicamente ao longo do tempo e determinadas
pelas condi¢gbes concretas de vida de cada individuo. Embora a aprendizagem nao
seja um processo diretamente equiparavel ao desenvolvimento, uma organizagao
adequada do ensino é capaz de impulsionar o desenvolvimento psicoldgico,
desencadeando uma série de processos significativos que ndo se manifestariam sem
a mediagdo do ensino, portanto, nas palavras de Vigotski (2001, p. 333), “o ensino
deve fazer o desenvolvimento avancar”.

Para que isso ocorra, Martins, Abrantes e Facci (2023) enfatizam a

imprescindibilidade de um planejamento intencional de ag¢des educativas, no qual a
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educacao escolar deve se distinguir de maneira significativa das outras formas de
educacéo informais e ndo sistematicas. Nesse contexto, o cerne do planejamento em
qualquer nivel de ensino reside na triade composta por conteudo, forma e destinatario,
cuja estrutura representa uma unidade dialética, que demanda uma compreensé&o
acerca da articulagao entre seus elementos constituintes (Martins, 2013).

No que se refere aos conteudos, Saviani (2021) aponta dois principios
fundamentais: o critério dos classicos e das esferas ndo cotidianas de objetivacdo do
género humano. O proposito do trabalho educativo esta diretamente relacionado a
transmissao dos conhecimentos historicamente organizados e legitimados pela
pratica social da humanidade, abrangendo os conhecimentos filoséficos, cientificos e
artisticos consolidados como classicos. Esses contetidos classicos estdo associados
a todo conhecimento que se mostrou essencial ao longo da historia para lidar com os
desafios e dilemas humanos, sendo considerados relevantes para o desenvolvimento
das geragdes atuais e futuras, representando um legado cultural e intelectual que
transcende o tempo.

Em consonancia com isso, os conteudos das esferas n&o cotidianas de
objetivagdo do género humano sao conhecimentos que nao fazem parte da vivéncia
diaria do individuo e que nao sao habitualmente percebidos no cotidiano, mas que sao
importantes para o processo de humanizacdo. Dessa maneira, uma educaciao de
qualidade voltada ao pleno desenvolvimento ndo pode se restringir apenas a
satisfacdo das necessidades imediatas do dia a dia, mas deve estimular nas criangas
novas necessidades e capacidades humanas, permitindo que a apropriacdo dessas
objetivacdes genéricas requalifique sua relagdo com o cotidiano (Saviani, 2021).

Além da selecdo de conteudo, € necessario identificar as formas adequadas
para o trabalho educativo, o que implica a estruturagdo dos conteudos, do espaco, do
tempo e dos procedimentos, de modo que cada individuo singular possa
gradualmente se apropriar, como parte integrante de sua experiéncia, da heranga
cultural construida ao longo da histéria. Portanto, os professores devem, por um lado,
selecionar os conteudos apropriados que fomentem o processo de humanizagao, ou
seja, os conteudos classicos e ndo cotidianos, e, por outro lado, identificar as formas
mais adequadas para a transmissao de tais conteudos.

Diante disso, as escolhas pedagogicas concernentes a selegcdo de conteudos
e as formas como se ensina devem considerar o destinatario do ato educativo, isto &,

‘[...] a crianga a quem se ensina” (Pasqualini; Tsuhako 2016, p. 62). Portanto,
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essencial conhecermos o nosso destinatario: criancas pequenas. As discussdes
empreendidas neste capitulo serdo subdivididas em quatro momentos, quais sejam:
inicialmente, serdo apresentados aportes tedricos referentes ao ensino, a
aprendizagem e ao desenvolvimento humano na perspectiva da Teoria Historico-
Cultural. Em seguida, enfatizamos a discussdo sobre a periodizagdo do
desenvolvimento psicoldgico, destacando as atividades-guia que impulsionam as
mudangas mais significativas no desenvolvimento psiquico desde o nascimento até a
idade pré-escolar. Por dultimo, explanamos brevemente acerca das atividades

produtivas.

2.1 PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL SOBRE O ENSINO, A APRENDIZAGEM E O
DESENVOLVIMENTO

Diferentemente das abordagens tradicionais do desenvolvimento que
concebem o psiquismo humano como inato ou resultante de uma interagdo passiva
com o meio social, a perspectiva historico-cultural postula que “[...] o desenvolvimento
humano € uma possibilidade”, pois esta intrinsecamente ligado as experiéncias,
vivéncias e aprendizagens proporcionadas pelas geragdes anteriores no processo de
educacdo (Teixeira; Barca, 2017, p. 33). Dessa maneira, o desenvolvimento n&o
segue uma trajetéria linear, progressiva e evolutiva, caracterizada por uma simples
acumulagao gradual de mudancas singulares, mas € marcado por transformacgodes
qualitativas, avangos e retrocessos, irregularidades, constituindo-se um processo
dialético complexo.

Corroborando essa proposi¢ao, Vigotski (1995) assevera que, assim que
nascemos, nosso organismo é dotado de um conjunto de capacidades bioldgicas
primarias, constituidas por reflexos inatos, respostas automaticas e associagoes
simples, designadas de funcdes psicoldgicas elementares. A medida que interagimos
com o meio e nos apropriamos dos sistemas simbdlicos e instrumentais
caracteristicos de nossa cultura, vao se constituindo as fungdes psicologicas
superiores, quais sejam: sensagao, percepc¢ao, atengao voluntaria, memoaria légica,
pensamento abstrato, linguagem semaéantica, imaginagdo, emogédo e sentimento.
Essas caracteristicas exclusivamente humanas nao estdo simplesmente sobrepostas

aos processos elementares, visto que se transformam em novos sistemas
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psicoldgicos, 0os quais se desenvolvem e se organizam ao longo do curso da vida
mediados pelas interagdes sociais e culturais.

Ademais, Vigotski (1995, p. 150) elucida que “...] toda fungdo no
desenvolvimento cultural da crianga aparece em cena duas vezes, em dois planos:
primeiro no plano social e depois no psicolégico”. O primeiro plano refere-se as
interagcdes sociais vivenciadas entre as pessoas (interpsiquico), enquanto o segundo
diz respeito aos processos internos que ocorrem dentro da propria crianga
(intrapsiquico). Esses planos ndo sao simplesmente reflexivos um do outro, mas
mantém uma relagao dialética complexa, na qual as experiéncias sociais ndo sao
simplesmente refletidas ou replicadas passivamente na mente da crianca como um
espelho. Ao contrario disso, 0s processos sociais vividos sido ativamente
reconstruidos e internalizados pela crianga no plano psicolégico. Isso quer dizer que
a crianca nao apenas internaliza passivamente informacdes do ambiente social, mas
interpreta ativamente essas experiéncias, adaptando-as a sua compreensao e
estrutura cognitiva individual (Teixeira; Barca, 2017).

Nesse sentido, Leontiev (1978) enfatiza que o homem n&o nasce humano,
mas seu processo de humanizagdo, ou seja, o desenvolvimento das formas
complexas de pensar, agir e sentir ndo se efetiva sem a apropriagdo das objetivagdes
culturais que foram produzidas por geragdes precedentes. Portanto, distinguindo-se
dos demais animais, o comportamento humano ndo € unicamente determinado pela
heranga genética, mas é estruturado a partir do legado cultural e social.

[...] as caracteristicas do género humano nao sao transmitidas pela heranga
genética, porque ndo se acumulam no organismo humano. As caracteristicas
foram criadas e desenvolvidas ao longo do processo histérico, por meio da
objetivacdo, gerado a partir da apropriagdo da natureza pelo homem. A
atividade humana, ao longo da histéria, vai construindo as objetivacdes,
desde objetos stricto senso, bem como a linguagem e as relagdes entre os
homens, até as formas mais elevadas de objetivagcdes genéricas, como arte,
filosofia e a ciéncia. Cada individuo precisa se apropriar de um minimo desses

resultados da atividade social, exigido pela sua vida no contexto social do
qual faz parte (Duarte, 2006, p. 40-41).

N&o obstante a isso, Venguer (1986) salienta que, ao nascer, a crianga herda
a estrutura e as fungdes do organismo de seus antecessores, bem como o sistema
nervoso e o cérebro. Todavia, o desenvolvimento do cérebro como o 6rgao
responsavel pela atividade psiquica é condicionado pelas circunstancias de vida e
educacdo, logo, a crianga nao tem condicdbes de sozinha desenvolver-se

humanamente.
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Toda a vida da crianga depende do adulto, é organizada e dirigida pelo adulto.
Aprender a andar, a utilizar corretamente os objetos, a falar, a pensar, a agir
e a se controlar. Em outras palavras, nao s6 as agdes praticas, mas também
os atos psicoldgicos da crianga s&o resultado de aprendizagem (Mukhina,
1996, p. 49).

Nessa perspectiva, torna-se evidente que o desenvolvimento das funcdes
psiquicas em estagios mais sofisticados esta condicionado a interagdo da crianga com
seu ambiente, o que abarca tanto a aprendizagem quanto ag&o sobre o mundo. As
criangas gradualmente internalizam o mundo e a cultura humana, apropriando-se das
experiéncias sociais, conhecimentos e caracteristicas psicolégicas humanas. Essa
apropriacado constitui a heranga social, no entanto, a insercédo efetiva da crianca na
cultura humana nao ocorre de forma natural, visto que € um processo que demanda
auxilio e orientagao constantes por parte dos adultos, sobretudo durante o periodo de
educagao e ensino, 0 que enfatiza a extrema relevancia da educacado escolar
(Mukhina, 1996).

Contudo, “...] nem toda aprendizagem ¢é, de fato, promotora de
desenvolvimento. Para que assim seja ela precisa incidir sobre estruturas psiquicas
transformando-as” (Martins; Abrantes; Facci, 2023, p. 9). No contexto educacional, as
acdes pedagogicas propostas pelos professores devem contemplar desafios que
levem a crianga para além do que ela ja conhece e domina. Isso requer o
entendimento abrangente ndo apenas das necessidades individuais das criangas,
mas das capacidades que elas adquiriram ao longo de seu desenvolvimento (Vigotski,
1995). Para isso, Vigotski (1995) afirma que existem dois niveis de desenvolvimento
psiquico. O primeiro € conhecido como nivel de desenvolvimento real ou efetivo
(NDR), abarcando as fun¢des psicoldgicas ja consolidadas. O segundo, chamado de
zona de desenvolvimento proximal ou iminente (ZDP), refere-se as fung¢des que estao
em processo de desenvolvimento, que podem ser identificadas quando a crianca
resolve tarefas com a orientagdo dos adultos e a colaboracdo das criancas mais
experientes. Enquanto o primeiro nivel caracteriza o desenvolvimento mental ja
alcangado, o segundo fornece uma concepgéao prospectiva desse desenvolvimento.

Esses conceitos implicam a compreensdo das relacbes entre ensino,
aprendizagem e desenvolvimento, uma vez que o0 ensino n&do deve se reduzir a
reforgar o que ja foi conquistado em termos de desenvolvimento mental pela crianga
(NDR), mas deve estimular o surgimento de novos processos internos. As habilidades

psiquicas que atualmente residem na ZDP, e que s6 podem ser empregadas com
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ajuda, eventualmente se tornardo parte do desenvolvimento real da crianga. Logo, o
ensino deve se concentrar nessa zona de desenvolvimento, com atividades
pedagogicas estruturadas para orientar a crianga na apropriagdo dos conceitos
cientificos elaborados pela humanidade (Pasqualini; Tsuhako, 2016).

Portanto, cabe salientar que o papel do professor sob a ética historico-cultural
nao deve ser reduzido a mero facilitador ou observador passivo do desenvolvimento
infantil. O professor € concebido como aquele que transmite a crianga a experiéncia
social acumulada, elucidando os aspectos da atividade humana objetivada e
materializada nos artefatos culturais, além de organizar a atividade da crianga, o que
favorece o desenvolvimento psicoldgico. O trabalho educativo, entendido como a
intervencao intencional e consciente do professor, visa assegurar que a crianga se
aproprie do patriménio cultural humano, fomentando, assim, seu desenvolvimento
psicoldgico (Pasqualini, 2008).

Para tanto, o entendimento acerca da periodizacdo do desenvolvimento
psiquico € relevante para a estruturacdo de um sistema educacional e praticas
pedagogicas que possam intervir de forma positiva nos diferentes periodos de
desenvolvimento, a fim de propiciar a humanizacio de nossas criancas pequenas. Por
isso, a seguir sera explanada uma breve apresentacdo da periodizagdo do

desenvolvimento psicoldgico.

2.2  PERIODIZACAO HISTORICO-CULTURAL DO DESENVOLVIMENTO PSICOLOGICO

A periodizagao histérico-cultural do desenvolvimento psicolégico foi elaborada
com base no método dialético. Elkonin desenvolveu a estrutura da periodizagao a
partir de pesquisas conduzidas por Blonski, Vigotski, Leontiev e nas obras de varios
autores, como Zaporozhets, Smirnov, Rubenstein, entre outros. Nesse processo,
Elkonin ndao desconsiderou o conhecimento prévio existente acerca do tema, visto que
sua abordagem foi fundamentada em uma analise critica desse conhecimento,
incluindo os estudos de autores como Freud e Piaget (Anjos, 2023).

Dessa maneira, segundo Tolstij (1989), a periodizagéo implica o estudo da
evolucdo historica das idades, seu desenvolvimento intrinseco e a exposi¢cao dos
mecanismos histéricos e socioculturais que as constituiram. Isso pressupde o

reconhecimento de que as fases da vida humana n&o sao imutaveis ao longo da
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histéria, mas sim modificadas em decorréncia das exigéncias histéricas e culturais da
sociedade. Embora a sucesséo de etapas do desenvolvimento ao longo do tempo
represente uma constancia no desenvolvimento ontoldgico, as fronteiras de idade e o
conteudo especifico de cada periodo sao influenciados pelas condi¢gdes histéricas
objetivas nas quais ocorre o desenvolvimento.
[...] Assim, n&o € a idade da crianga, enquanto tal, que determina o conteudo
de estagio do desenvolvimento; os préprios limites da idade de um estagio,
pelo contrario, dependem de seu conteudo e se alteram pari passu com a

mudanga das condi¢des historico-sociais (Leontiev, 2001, p. 66, grifo do
autor).

Nesse sentido, a periodizacao histérico-cultural incorpora principios gerais ou
universais essenciais para compreender o desenvolvimento humano ao longo da vida,
do nascimento a velhice. Em contraste com abordagens que adotam uma vis&o
etapista, limitando-se a identificar fases ou estagios do desenvolvimento, essa teoria
transcende tais limitagbes. Destaca que a funcédo do professor ndao é acompanhar
passivamente o desenvolvimento natural da crianga, mas sim atuar de forma
consciente e intencional, entendendo as leis que regem o desenvolvimento
psicolégico em cada periodo da vida e orientando o processo de vir a ser desse
desenvolvimento. Esse entendimento configura-se a principal premissa para o
planejamento e a execugdo do processo pedagogico que visa a formagao omnilateral®
(Pasqualini, 2023).

Por essa razdo, a periodizagao histérico-cultural, conforme elucidada por
Anjos (2023, p. 234), constitui-se “um plano de desenvolvimento psicolégico”, cuja
categoria central € o trabalho, isto é, a atividade consciente humana. No que se refere
ao contexto educacional, trata-se do trabalho educativo, no qual deve produzir
necessidades de atividades especificas que promovam o desenvolvimento psiquico,
visto que este nao ocorre de forma espontdnea ou natural, mas a partir de um
processo histérico determinado pelas condigbes objetivas de vida, de atividade e de

educacgao.

5 O termo omnilateral, conforme empregado por Karl Marx, contrapde-se ao desenvolvimento
unilateral da personalidade humana determinado pelo modo de produgado capitalista. Dessa
forma, a formagao omnilateral esta diretamente relacionada ao processo educativo que visa
promover o pleno desenvolvimento humano em todas as dimensdes e dire¢des, ou seja, nas
funcdes afetivo-cognitivas, na sociabilidade, bem como na personalidade. Assim, possibilitar
o desenvolvimento omnilateral pressupde garantir a crianga o acesso as objetivacdes da
cultura humana, cujas apropriacées poderao provocar transformacdes em seu psiquismo,
alterando significativamente os processos psicoldgicos superiores (Pasqualini, 2015).
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Entretanto, se o ponto fulcral do trabalho educativo é produzir necessidades
de determinadas atividades, quais seriam essas atividades propulsoras do
desenvolvimento psiquico?

De acordo com Leontiev (1978), durante cada periodo da vida o ser humano
interage com sua realidade de maneira peculiar, o que resulta na modificagao logica
interna de seu funcionamento psicolégico e em sua relagdo com seu contexto social.
Consequentemente, em cada periodo certos tipos de atividade destacam-se e tornam-
se mais significativas para o desenvolvimento psicoldgico, enquanto outras assumem
papéis mais secundarios. Isso acontece devido ao surgimento de novos interesses e
necessidades que motivam o individuo a se engajar em determinadas atividades.

Na vida surgem novos tipos de atividade, novas relagbes da crianga com a
realidade. Seu surgimento e conversao em atividades principais nao eliminam
as atividades existentes anteriormente, elas apenas mudam de lugar no

sistema geral de relagdes da crianga com a realidade, tornando mais ricas
essas relacoes (Elkonin, 1987, p. 122).

Todavia, nem todas as ag¢des humanas podem ser concebidas como
impulsionadoras do desenvolvimento psiquico, mas sim aquelas concebidas como
atividade-guia®, atividade principal e/ou atividade dominante. Tais atividades referem-
se a processos humanos cujo desenvolvimento desencadeia as mudangas mais
significativas no psiquismo e nos tracos da personalidade. Apresentam, assim, trés
atributos basicos, quais sejam: por meio dela ocorrem as principais mudancgas
psiquicas; a partir delas os processos psicologicos se reorganizam e definem sua
forma; outrossim, provocam o desenvolvimento de outras atividades (Leontiev, 1978).
Por isso, Tuleski e Eidt (2023, p. 44), fundamentadas em Leontiev (1978), destacam
que “[...] € na e pela atividade que o psiquismo se desenvolve”.

Desse modo, Pasqualini e Tsuhako (2016) asseveram que cada nova
atividade tem sua origem na atividade-guia do periodo anterior, desenvolvendo-se de
forma gradual, diferenciando-se progressivamente e emancipando-se. A medida que
a atividade-guia se esgota como catalisadora do desenvolvimento das novas
capacidades psiquicas, uma nova atividade surge para impulsionar o
desenvolvimento, marcando o inicio de um novo periodo. Assim, um novo periodo

comeca a formar-se ainda no interior do periodo antecedente.

[...] cada nova atividade que se constitui e se consolida a cada novo periodo

6 Com o objetivo de padronizar o texto desta dissertagdo, sera utilizado o termo “atividade-guia”.
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do desenvolvimento deixa um legado para o psiquismo, fruto de apropriagdes
cada vez mais ricas e complexas da cultura humana, expressas no
desenvolvimento de capacidades que ampliam as possibilidades do individuo
de estabelecer uma relagdo consciente com o mundo e com a sua prépria
existéncial/inser¢ao nele (Pasqualini, 2023, p. 11).

Além disso, € importante destacar que a periodizagcdo do desenvolvimento se
constitui por uma espiral dialética, caracterizada pela alternéncia entre periodos
estaveis e criticos. Durante os periodos estaveis, o desenvolvimento se da por meio
de mudancgas graduais na personalidade, que se acumulam até alcangar um ponto
critico, revelando-se posteriormente como uma nova formacgao qualitativa de maneira
abrupta. Em contrapartida, nos periodos de crise, ocorrem mudangas e rupturas
subitas, fundamentais para a formacao da personalidade em um curto tempo. Isso
demonstra que os autores da perspectiva histérico-cultural percebem o
desenvolvimento infantii como um processo dialético, no qual a transicdo de um
periodo para outro ndo segue uma trajetoria evolutiva, mas sim revolucionaria
(Pasqualini; Tsuhako, 2016).

Destarte, para uma compreensdao mais aprofundada da periodizagao
histérico-cultural elaborada pelo psicologo Daniil B. Elkonin, a seguir sera utilizado o
diagrama concebido pelo professor doutor Angelo Antonio Abrantes (2012), do
Departamento de Psicologia da Universidade Estadual Paulista campus de Bauru, a

fim de apresentar visualmente o modelo tedrico da periodizacdo do desenvolvimento.

Figura 1 — Esquema da estrutura da periodizagdo do desenvolvimento psiquico
PERIODIZAGCAO DO DESENVOLVIMENTO PSIQUICO
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Nesse diagrama, sdo apresentados os principais conceitos da periodizagao
histérico-cultural do desenvolvimento, tais como: época, periodo, atividade-guia e
esfera. Especificamente, trés épocas sao destacadas: primeira infancia, infancia e
adolescéncia. Cada época é composta por dois periodos. A época primeira infancia
inclui os periodos: primeiro ano de vida e primeira infancia. A época infancia é
organizada pelos periodos: idade pré-escolar e idade escolar. Por ultimo, a época
adolescéncia é formada pelos periodos: adolescéncia inicial e adolescéncia.

A subdivisao das épocas em dois periodos refere-se a duas esferas do
desenvolvimento psiquico, sendo elas: a esfera afetivo-emocional e a esfera
intelectual-cognitivo. Em relagdo a esfera emocional-afetiva, predomina-se o sistema
de interagdo entre crianga e adultos. Conforme Elkonin (1987), qualquer periodo do
desenvolvimento cuja énfase recai sobre a esfera emocional-afetiva esta prepara para
a transicdo ao periodo subsequente. Consequentemente, o préoximo periodo
concentra-se na esfera de possibilidades operacionais e técnicas ou intelectuais,
denominada esfera intelectual-cognitiva, em que se destaca a relacao entre crianga e
objeto social.

Ademais, em cada periodo ha proeminéncia de uma atividade-guia. No
primeiro ano de vida, a atividade-guia corresponde a comunicagdo emocional direta.
Na primeira infancia, € a atividade objetal manipulatoria que se sobressai. Na idade
pré-escolar, destaca-se a atividade de brincadeiras de papéis sociais. Ja na idade
escolar, a atividade de estudo guia o desenvolvimento. Por fim, durante a
adolescéncia, a comunica¢do intima pessoal e a atividade profissional/estudo
emergem como as atividades que desencadeiam as mudangas mais relevantes para
o desenvolvimento psiquico.

Sendo assim, como o nosso olhar volta-se ao trabalho educativo com criangas
em idade pré-escolar, procederemos na analise das atividades-guia, enfatizando os

periodos de primeiro ano de vida a idade pré-escolar.

2.3  ATIVIDADES-GUIA: DO NASCIMENTO A IDADE PRE-ESCOLAR

Ao longo do processo de desenvolvimento psicoldgico, a crianga ndo apenas
€ submetida ao crescimento ou a evolucédo do que esta dado desde seu nascimento,
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mas esta sujeita a uma reestruturagédo das relagdes entre determinados aspectos do
organismo, mediante a mudangas e reconfiguragdes nos sistemas organicos. Tais
mudangas n&o acontecem de maneira independente, visto que o progresso da
consciéncia como um todo influencia no desenvolvimento de cada funcéo psiquica e
de cada forma especifica de atividade consciente. Consequentemente, ndo ha o
desenvolvimento isolado da memadria ou da atencdo, o que ocorre € uma série de
transformacdes que culminam em uma evolugédo conjunta da consciéncia, resultante
do desenvolvimento de certas fungdes. Isso ocorre devido “[...] a mudanca da
consciéncia como um todo, ou seja, a reestruturacdo das relagdes entre fungdes
isoladas leva ao fato de que cada funcdo € posta em condi¢gdes especificas de
desenvolvimento” (Vigotski, 2018, p. 95).

Na transicao entre os diferentes periodos do desenvolvimento psicologico
ocorre uma reorganizagao da relagao estabelecida entre as fungbes psiquicas. Essas
fungdes, longe de operarem de forma independente, estéo interligadas em um sistema
funcional, no qual sua interdependéncia n&o implica necessariamente o
desenvolvimento simultaneo de todas as fungbes psiquicas. Em determinados
periodos, certas fungdes emergem como dominantes (centrais), enquanto outras
permanecem em um plano secundario. Vigotski (2018) elucida que o desenvolvimento
do psiquismo humano é concebido como o surgimento de algo novo, por isso cada
periodo apresenta sua propria complexidade e € marcado por mudangas no sistema
de relagdes entre as fungdes psiquicas a medida que novas fungdes surgem como
dominantes, refletindo, assim, uma dindmica no processo de desenvolvimento.

Desse modo, o periodo inicial do desenvolvimento infantil € caracterizado pela
capacidade do recém-nascido em assimilar novas experiéncias e internalizar padroes
comportamentais caracteristicos da espécie humana. O progresso que sucede essa
fase inicial € mediado pelo cuidado do adulto, que é o responsavel pela alimentagao,
higiene, mobilidade e interagao do bebé. Esse vinculo com o adulto desempenha um
papel crucial no desenvolvimento infantil, representando o primeiro contato social
significativo para o bebé. Isso ocorre devido a sua incapacidade de satisfazer suas
proprias necessidades vitais e por sua completa dependéncia de cuidado e supervisido
do adulto (Mukhina, 1996). Por isso, no primeiro ano de vida do bebé a atividade de
comunicag&o emocional direta & considerada como atividade-guia.

Definimos comunicagdo como determinada interacdo de pessoas, no curso
do qual intercambiam diferente informagdo com o objetivo de estabelecer
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relagdes ou unir esforgos para lograr um resultado comum. Do ponto de vista
psicolégico, a comunicagdo é um tipo peculiar de atividade que se
caracteriza, antes de tudo, por sua orientacdo em diregdo ao outro
participante da interagdo em qualidade de sujeito (Lisina, 1987, p. 276).

Na primeira infancia, aproximadamente entre 1 e 3 anos, ha pela primeira vez
o aparecimento de um sistema funcional no qual se apresenta a percep¢gdo como
funcdo dominante. A percep¢ao atua como forgca orientadora das demais fungdes
psiquicas, as quais se subordinam a ela e se progridem em consonancia com seu
aprimoramento. Nesse contexto, & possivel considerar a percepgao como a primeira
neoformacéo (Tuleski; Eidt, 2023).

Vigotski (2018) evidenciou que, durante a transigao entre idades, ndo apenas
as fungdes psicoldgicas isoladas passam por mudangas qualitativas, mas toda a
estrutura do sistema interfuncional € requalificada, gerando novas formagdes. Cada
funcdo psicologica apresenta um periodo de desenvolvimento 6timo, durante o qual
todas as outras fungdes parecem operar dentro dela ou por meio dela. Essas novas
formacgdes, em interagao dialética com as atividades-guia que as estimulam, sao
fundamentais para o desenvolvimento psicolégico da crianga (Tuleski; Eidt, 2023).

Dessa maneira, na primeira infancia todas as fungdes psicologicas da crianga
estdo subordinadas a percepcdo. O pensamento infantii € predominantemente
caracterizado por uma acao pratica, sendo essencialmente concreto e visual. As
emocoes da crianga também sao influenciadas pela percepcgao, isto €, manifestam-se
dentro de um campo perceptual especifico, e qualquer mudanga nesse campo resulta
em modificagées nas expressdes emocionais da crianga. Um aspecto novo que surge
nessa fase é o desenvolvimento das relacdes interfuncionais, que sdo mediadas pela
percepcao (Anjos, 2023).

Além disso, nesse periodo as capacidades humanas da crianga estao
estreitamente relacionadas a sua interacdo com seu contexto social, mediada pelos
adultos. Conforme suas habilidades motoras vao se desenvolvendo, o interesse da
crianga pelos objetos ao seu redor emerge. Os objetos passam a ser percebidos pela
crianga como elementos de um conjunto que ndo apenas possuem caracteristicas
fisicas, mas carregam significados sociais especificos, tornando-se o centro da
atencao das criangas (Pasqualini; Eidt, 2019). Por isso, nesse periodo a atividade
objetal manipulatoéria constitui a atividade-guia.

Outrossim, na primeira infancia a brincadeira de papéis sociais emerge por

meio da agdo e manipulagdo com objetos. Os adultos desempenham um papel
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fundamental nesse processo ao ensinar e orientar as criancas sobre o uso social de
instrumentos e ferramentas que foram construidos ao longo da histéria. Nas palavras
de Elkonin (1998, p. 216):

[...] Denominamos ag¢des com os objetos os modos sociais de utiliza-los que
se formaram ao longo da histdria e agregados a objetos determinados. Os
autores dessas acgbBes sdo os adultos. Nos objetos ndo se indicam
diretamente os modos de emprego, os quais ndo podem descobrir-se por si
sOs a crianga durante a simples manipulagao, sem ajuda nem diregdo dos
adultos, sem um modelo de agdo. O desenvolvimento das agdes com objetos
€ 0 processo de sua aprendizagem sob a direcdo imediata dos adultos.

Inicialmente, as criangas se envolvem em atividades simples com os objetos.

Aos poucos, com a intervencgao dos adultos, essa atividade vai adquirindo carater mais

construtivo, permitindo que as criangas explorem mais profundamente as

possibilidades de manipulagéo e apropriagdo dos nomes dos objetos, bem como o

uso social deles. Todavia, a transicao da atividade objetal manipulatéria para as

brincadeiras de papéis sociais ocorre a partir de alguns principios fundamentais:

substituigdo de objetos reais por simbolos, realizagdo de agbes mais complexas que

refletem uma Idgica de conexdes vitais’, sintese das agdes separadas dos objetos,

comparacgao das proprias agdes com as dos adultos e a busca por independéncia em
relacdo a eles, inspiradas no modelo adulto (Elkonin, 1998).

E aqui que identificamos tragcos de transicdo da atividade objetal

manipulatéria para a atividade de brincadeiras de papéis sociais: conhecer,

manipular, apropriar-se das operagdes e procedimentos de agdo com os

objetos ja nao é mais suficiente; a crianga quer apropriar-se do mundo

humano, das relagbes humanas, uma vez que ela faz parte dele e move-se

no intuito de cada vez mais conhecer melhor se integrar no universo
(Lazaretti, 2023, p. 131).

Por conseguinte, no inicio da idade pré-escolar ocorre um novo fendmeno: a
reestruturacdo do sistema existente, apresentando como fungdo dominante a
memoria. A principio, a memoria opera de maneira involuntaria, restringindo-se
apenas a reprodugdo, sendo raras as ocasides em que a crianga demonstra uma
intencdo ativa em se recordar de algo. No entanto, ao longo desse periodo, nota-se

um desenvolvimento substancial na capacidade de memorizacdo voluntaria e

7 Logica de conexdes vitais refere-se a um tipo de raciocinio ou padrdo de pensamento que
as criangas comecam a desenvolver a medida que realizam acdées mais complexas que
refletem a compreensao das relagbes e interagdes importantes na vida cotidiana. Por
exemplo, ao desempenhar papéis sociais, como o de pai ou mae, as criangas comegam a
entender as conexdes entre diferentes aspectos da vida familiar e social (Elkonin, 1998).
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reproducdo, sendo que a participagdo da crianga em brincadeiras de papéis sociais®
assume uma relevancia significativa para tal desenvolvimento (Mukhina, 1996).

Ademais, nesse periodo as criangas ampliam seus interesses, expandindo
suas relagdes sociais, interagcdes e exploracdo com seu entorno. O comportamento
infantil passa por mudangas a medida que surgem necessidades e desejos
socialmente produzidos, que ndo podem ser prontamente atendidos. Para lidar com
esses conflitos, a crianga envolve-se em um mundo imaginario e ilusorio, cujos
desejos impossiveis de serem realizados podem ser satisfeitos por meio da
brincadeira (Vigotski, 2021b).

Desse modo, a brincadeira de papéis sociais surge como uma resposta a
contradicdo enfrentada pela crianga que deseja realizar as mesmas acgdes dos
adultos, mas se depara com limitagcdes técnicas e operacionais que a impede de fazé-
lo. A brincadeira apresenta-se como uma forma de resolver tal conflito, no entanto,
nao se pode afirmar que a brincadeira surge como resultado de todo desejo nao
satisfeito, visto que a crianga, em idade pré-escolar, generaliza sua relagcédo afetiva
com os fenbmenos, independentemente das circunstancias concretas, pois essa
relacao esta diretamente ligada ao significado do fenémeno. Por isso, Vigotski (2021b,
p. 26) ressalta que "a esséncia da brincadeira € que ela é a realizacdo de desejos,
mas nao de desejos isolados e sim de afetos generalizados".

No que se refere aos afetos generalizados, elucida-se que sdo emocgdes
complexas e abrangentes construidas ao longo da vivéncia e experiéncia da crianga.
Esses afetos surgem quando a crianga comega a reconhecer suas necessidades e
seus motivos para realizar determinadas atividades, nao se restringindo a situagdes
especificas, mas sendo aplicados em contextos similares, revelando uma
compreensao mais ampla e profunda de suas préprias emogdes e experiéncias
(Vigotski, 2021a).

Nesse sentido, enquanto desempenha papéis nas brincadeiras, a crianca
apropria-se do significado social das atividades produtivas humanas, internalizando
certos padrbes sociais que servirdo de base para sua propria conduta. Tal atividade

aciona uma complexidade de fungdes psiquicas no desenvolvimento infantil, sendo o

8 Os termos brincadeiras de papéis sociais, jogo de papéis e jogo protagonizado s&o
equivalentes, referindo-se ao mesmo tipo de atividade. Neste texto, daremos preferéncia ao
uso da expressao brincadeiras de papéis sociais, embora mantenhamos a forma original
quando citarmos diretamente.
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autodominio da conduta o trago primordial. Ao representar papéis de forma adequada,

a crianga aprende a controlar impulsos imediatos e torna suas agdes objeto de

consciéncia pela primeira vez, buscando controla-las ativamente (Pasqualini, 2013).
[.-.] no jogo a crianga toma consciéncia de si mesma, aprende a desejar e a
subordinar seu desejo e seu impulsos afetivos passageiros; aprende a atuar

subordinando suas agcbes a um determinado modelo, a uma determinada
norma de comportamento (Elkonin,1987, p. 100).

A brincadeira parece ser livre, porém é uma liberdade bastante relativa, pois
a crianga esta aprendendo a subordinar sua prépria conduta, por isso Pasqualini
(2013, p. 89) destaca que a brincadeira de papéis sociais € uma “[...] ‘oficina’ de
autodominio da conduta para a crianga”. Isso ocorre devido a necessidade da crianca
em seguir as regras inerentes aos papéis sociais representados em suas brincadeiras,
o que implica a renuncia aos impulsos e desejos imediatos. Os diferentes papéis
desempenhados durante a atividade ludica, como médico, mae ou filha, exigem que
a criancga incorpore fielmente as responsabilidades e os comportamentos associados
a esses personagens, promovendo, assim, uma alteragdo em seu proprio
comportamento. Esse processo demanda um controle consciente por parte da crianga
sobre suas acgdes, possibilitando-lhe melhor reflexdo e consciéncia acerca do préprio
comportamento.

Outro aspecto relevante acerca das brincadeiras de papéis sociais trata-se de
sua contribuicdo para o desenvolvimento da imaginagdo, especialmente durante o
periodo da idade pré-escolar, quando a imaginagao comega a surgir em consonancia
com o aprimoramento da fungao semidtica. Esse processo percorre uma trajetéria que
inclui a substituicdo de objetos por outros objetos ou suas representagdes, culminando
no uso de signos matematicos e linguisticos, bem como na aquisicdo das formas
l6gicas de pensamento (Lazaretti, 2023).

Dessa maneira, a imaginagao da crianga em idade pré-escolar é a principio
essencialmente involuntaria, caracterizada pelo processo no qual a crianga se entrega
aquilo que a impacta fortemente, por isso, nesse periodo, o desenvolvimento da
imaginacgao infantil & particularmente fomentado por meio das brincadeiras, o que
permite a crianca a habilidade de manipular, adaptar e reinterpretar a realidade de
acordo com suas necessidades e interesses. Essa atividade ludica possibilita ndo
apenas a ampliacdo do conhecimento, mas a capacidade de transcender os limites
da propria experiéncia individual (Mukhina, 1996).
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No entanto, como delineado por Mukhina (1996), existe uma concepgéao
difundida pelo senso comum de que as criangas possuem uma imaginagao mais
desenvolvida do que os adultos, dado ao fato de que elas tendem a explorar mais
intensamente suas fantasias, sugerindo, superficialmente, mais profusdo em sua
capacidade imaginativa. Todavia, a abrangéncia das experiéncias vivenciadas pelas
criangas € consideravelmente menor em comparacao aos adultos, o que resulta em
uma capacidade de imaginag&o proporcionalmente limitada se comparada com a dos
adultos.

Destarte, para o desenvolvimento da forma mais desenvolvida de imaginacéo,
a saber, a imaginacgéao criadora, é necessario que o individuo tenha um repertdrio de
experiéncias que o habilite a criar a partir da realidade vivenciada. Embora a
brincadeira de papéis sociais ndo contribua diretamente para a criagao de algo original
para a humanidade, ela desempenha um papel crucial ao permitir que a crianca
reproduza de forma imaginativa situagdes reais, possibilitando a vivéncia de
experiéncias que de outra forma nado seria acessivel (Batista; Silva; Pasqualini, 2021).

Logo, quanto mais ampla for a experiéncia infantil, mais essa riqueza se
refletira em suas brincadeiras. O enriqguecimento das representagcdes das criangas
com diferentes aspectos da realidade desempenha um papel fundamental na
ampliacdo dessas representagdes, exercendo uma influéncia tanto quantitativa
guanto qualitativa no conteudo e no numero de imagens. Assim, a imaginagao comega
a se desenvolver na idade pré-escolar como um requisito para a brincadeira de papéis
sociais. A expansao do repertério infantil em relagao a realidade é condicido para o
desenvolvimento dessa funcido psiquica, que, por sua vez, permite a criagao de
situagdes imaginarias cada vez mais complexas e préximas a realidade (Batista; Silva;
Pasqualini, 2021).

Daqui a conclusao pedagogica da necessidade de alargarmos a experiéncia
da crianga, se quisermos proporcionar a sua atividade criadora uma base
suficientemente soélida. Quanto mais veja, escute e experimente, quanto mais
aprenda e assimile, quanto mais abundantes forem os elementos reais de
que disponha na sua experiéncia, tanto mais importante e produtiva sera,

mantendo-se idénticas as restantes circunstancias, a atividade da sua
imaginacao (Vigotski, 2009, p. 18).

Além disso, a imaginagao capacita a crianga a agir além da situac&o imediata,
transcendendo o que é visivel e permitindo-lhe representar mentalmente papéis e

cenarios diversos durante a brincadeira de papéis sociais. Portanto, ndo se pode
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conceber o trabalho educativo na pré-escola sem reconhecer a brincadeira de papéis
sociais como uma atividade indispensavel tanto para o desenvolvimento do
autodominio da conduta quanto para o desenvolvimento da imaginagdo, uma vez que
essa atividade oferece valiosas oportunidades para o desenvolvimento infantil em sua
totalidade.

Considerando isso, Elkonin (1998) assevera que € necessario que o professor
inicialmente ensine a crianga a brincar e, posteriormente, amplie, enriqueca e
diversifique o conteudo dos enredos e os argumentos das brincadeiras. O conteudo
dos enredos refere-se aos temas que as criangas representam durante suas
atividades ludicas, por exemplo os papéis de mae e filho, médico e paciente, professor
e aluno, entre outros. Esses temas emergem do contexto da vida cotidiana e servem
como modelos de agao para as brincadeiras infantis. Durante a execugao desses
enredos, a crianga utiliza uma variedade de meios representativos, incluindo
linguagem oral, gestos e mimicas. Além da escolha do tema, a criangca também
desenvolve o argumento, buscando reproduzir fielmente as atitudes e os
comportamentos condizentes ao papel representado.

Diante disso, o papel do educador transcende a mera observagao passiva das
brincadeiras, abstendo-se de intervencdes. A atividade de brincadeiras de papéis no
contexto da educacdo escolar deve ser concebida como um meio de apropriacao
cultural e para o desenvolvimento psicologico, incumbindo ao professor o papel de
nao apenas ampliar o repertério da crianga para alimentar sua imaginagdo, mas
enriquecer e fomentar a complexificagdo das atividades ludicas (Pasqualini, 2013).

Posto isso, torna-se extremamente relevante que o professor disponibilize um
vasto repertério de temas e fomente o desenvolvimento de habilidades
argumentativas durante as atividades ludicas, pois quanto mais diversificado e
enriquecido for o ambiente em que a crianca esta inserida, maior sera a diversidade e
a profundidade dos temas e argumentos abordados nas brincadeiras de papéis
sociais. Assim, € incumbéncia do educador proporcionar um leque abrangente de
brincadeiras que abarquem diferentes tematicas, possibilitando a criagdo de cenarios
imaginativos mais complexos, contendo regras mais elaboradas (Mukhina, 1996).

Portanto, concordamos com Lazaretti (2023) ao afirmar que o trabalho
educativo com criangas em idade pré-escolar demanda uma atuacdo pedagodgica
intencional e consciente a fim de promover o surgimento, o desenvolvimento e o

direcionamento das brincadeiras de papéis sociais, as quais desempenham um papel
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crucial no processo de humanizacao das criangas.

2.4  ATIVIDADES PRODUTIVAS: DESENHO, MODELAGEM E CONSTRUCAO

Considerar a proposi¢cao de que um determinado periodo do desenvolvimento
€ caracterizado por uma atividade-guia, a qual desencadeia as mudangas mais
substanciais no desenvolvimento psicologico, ndo implica postular a inexisténcia de
outras atividades capazes de promover avangos no psiquismo humano (Pasqualini,
2014).

Conforme abordado anteriormente neste capitulo, as brincadeiras de papéis
s&o identificadas como a atividade-guia na idade pré-escolar. Para Pasqualini (2014),
as brincadeiras sdo concebidas como uma atividade nao utilitaria, pois n&o resultam
em um produto tangivel nem apresentam como objetivo um resultado
especifico — seu propdsito esta intrinsecamente ligado ao processo do brincar.

A partir dos 3 anos, ao final da primeira infancia, surgem modalidades de
atividades que envolvem agbes com objetos, constituindo uma linha acessoria ao
processo de desenvolvimento, cujo aspecto predominante € a obtengcdo de um
produto, ao mesmo tempo que possibilita a formagao de habilidades de planejamento
e execucdo. Tais atividades podem ser denominadas de: atividades produtivas
(Elkonin, 1960; Mukhina, 2022), atividades plasticas e atividades construtivas
(Mukhina, 1996); atividade de construgdo (Luria, 2008) ou de producao util (Luria,
2015). Todos esses termos estdo designados as atividades que envolvem desenho,
modelagem, recorte, colagem e construgéo (Carbonieri, 2023). Neste texto, utilizamos
o termo atividades produtivas.

O jogo nédo é a unica atividade que influi no desenvolvimento psiquico da
crianga. A crianga modela, constrdi, recorta; todas essas atividades tém como
propdsito criar um produto, quer seja um desenho, uma colagem etc. Cada
uma dessas atividades tem suas particularidades proprias, requer certas

formas de agéo e exerce sua influéncia especifica no desenvolvimento da
crianga (Mukhina, 1996, p. 167).

Nesse sentido, as atividades produtivas assumem uma posicao de destaque
no ambito do trabalho educativo na Educacao Infantil, visto que requerem finalidade e
planejamento, os quais desde a primeira infancia promovem uma progressiva
complexificagdo no desenvolvimento das criangas, introduzindo Ihes conteudos novos

e desafiadoras situacdes que operam na zona de desenvolvimento proximal. Os
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conteudos, em virtude de sua natureza desafiadora, fomentam a atividade criadora da
crianga, promovendo uma expansao significativa das suas experiéncias culturais,
além de incorporar elementos que enriquecem e refinam as fungdes psicologicas
superiores, como aten¢gdo, memoria, pensamento, imaginagao, entre outras (Lazaretti,
2023).

A origem das atividades produtivas durante a idade pré-escolar esta
diretamente relacionada as brincadeiras de papéis sociais. Uma das caracteristicas
fundamentais da atividade-guia, conforme identificada por Leontiev (2001), reside no
fato de que ela serve como fonte e origem para a diferenciagdo de outros tipos de
atividades.

Desse modo, as atividades plasticas emergem de forma incipiente durante a
primeira infancia. Ao alcangar a idade pré-escolar, a crianga ja possui certo repertorio
de imagens graficas que, embora ainda bastante restritas, possibilitam que a crianga
desenhe. No entanto, essas representagdes apresentam um notavel distanciamento
visual em relagc&o aos objetos que se pretende retratar (Mukhina, 1996).

A habilidade de identificar um objeto especifico na representacédo grafica
estimula a crianca a aprimorar suas atividades plasticas. Esse aprimoramento
atravessa um processo complexo: o desenho infantil integra diversas vivéncias
adquiridas pela crianga por meio da manipulagdo e observagdo dos objetos, bem
como de suas proprias atividades plasticas, além dos ensinamentos proporcionados
pelo adulto. Em contrapartida, o desenho produzido por adultos concentra-se
primordialmente nos elementos do objeto perceptiveis visualmente. Nao obstante, a
crianga incorpora todas as suas experiéncias, resultando em desenhos que
apresentam detalhes tanto da percepgao visual quanto da percepgéo tatil (Mukhina,
1996).

A forma grafica que a crianga confere aos objetos se deve, em primeiro lugar,
a trés causas: as imagens graficas que a crianga ja domina, a impressao
visual que lhe causa o objeto e a experiéncia tatil-motora adquirida ao
manipular o objeto. Além disso, a crianga transmite seu desenho nao apenas

a impressdo que lhe causa o objeto, mas sua interpretacdo e seus
conhecimento sobre esse objeto (Mukhina, 1996, p. 168).

Mukhina (1996) assevera, ainda, que o interesse inicial da crianga por
atividades produtivas frequentemente tem um carater ludico. No caso do desenho, por
exemplo, a crianga muitas vezes interpreta narrativas enquanto desenha, como

animais em luta ou em perseguicdo, ou pessoas interagindo em diversas situacdes. A
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medida que o desenvolvimento psicoldgico avancga, a crianga gradualmente direciona
seu interesse para o resultado concreto da atividade, portanto, embora o desenho
infantil tenha sua origem no contexto das brincadeiras, logo se diferencia e se torna
independente deste.

O mesmo padrdao de desenvolvimento é observado em outras formas de
atividades produtivas. Devido a sua natureza peculiar, cada atividade produtiva
propicia o desenvolvimento de capacidades distintas na crianca. No que se refere a
atividade de construcdo, demanda da crianca a capacidade de discernir entre as
pecas e analisar as relagdes entre as diferentes partes que compdéem o objeto em
construcao. Por outro lado, o desenho contribui para o aprimoramento da habilidade
de criar representacdes graficas e imagens de objetos reais (Mukhina, 1996).

O aspecto comum presente em todas essas atividades é que, em virtude de
sua natureza produtiva, cada uma exige que a crianga conceba previamente o que
realizara. Esse contexto é propicio para o desenvolvimento da capacidade de planejar
a agao, uma habilidade que n&o ocorre de forma inata ou espontanea na crianga, mas
sim requer mediacao e orientacio por parte do adulto. Dessa forma, por meio dessas
atividades, a crianca adquire a habilidade de estabelecer metas para suas acodes
(Pasqualini, 2014).

Nos estagios iniciais do desenvolvimento de desenho, modelagem e
construgdo, que ocorrem durante a primeira infancia e o inicio da idade pré-escolar, a
crianga ndo tem uma clara representacao dos resultados que alcangara ao final de
sua atividade. Apenas gradualmente, com a orientagao dos adultos, a crianga aprende
a estabelecer um objetivo especifico para sua atividade (Elkonin, 1960).

Essa conquista psicolégica tem uma relevancia significativa para o
desenvolvimento da atividade de estudo na crianca. A atividade de estudo ocorre
quando o aluno executa acdes direcionadas para resolver uma determinada tarefa
elaborada pelo professor, com o objetivo de assimilar conceitos tedricos que
proporcionem o dominio das relagdes generalizadas do conteudo estudado. Para
resolver a tarefa de estudo, o aluno realiza acdes de estudo e agdes de avaliacao e
controle, assumindo um papel ativo no processo e estabelecendo uma relacao
intencional e consciente com o objeto de aprendizagem (Pasqualini, 2014).

Portanto, na atividade de estudo, a crianga conscientemente define o objetivo
de aprender algo que ainda ndo domina. Nas palavras de Pasqualini (2014, p. 101),

“[...] as atividades produtivas na Educacao Infantil constituem um contexto privilegiado
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para a formacao dessa capacidade".

Sendo assim, ao término dessas proposicdes € possivel elucidar que ao
analisar a relagdo entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento como nosso objeto
de estudo deste capitulo, torna-se evidente que a aprendizagem exerce uma fungéo
primordial no processo de desenvolvimento humano, sendo mediada pela interacao
da crianga com seu contexto social e cultural. Nesse sentido, o ensino deve ser
concebido como um agente propulsor de desenvolvimento, oferecendo estimulos
apropriados que desencadeiem processos significativos no psiquismo infantil. Dentro
desse contexto, o ponto fulcral do trabalho educativo com criangas em idade pré-
escolar reside na elaboracdo de um planejamento intencional e sistematico de
atividades educativas que considerem as regularidades do desenvolvimento
psicoldgico, ao mesmo tempo que produza necessidades de determinadas atividades
que sejam essenciais para a promog¢ao da humanizagao das criangas em tenra idade.

Dessa maneira, o capitulo subsequente contempla a pesquisa de campo que
foi conduzida em uma instituicdo de ensino localizada no interior do estado de Séo
Paulo. Essa investigacao visa verificar o que vem influenciando o trabalho educativo

com criangas em idade pré-escolar.
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CAPITULO 3 — ANALISE DAS PRATICAS EDUCATIVAS NA PRE — ESCOLA

[...] toda ciéncia seria supérflua, se a aparéncia exterior e a esséncia das
coisas coincidissem diretamente.
(Karl Marx, 1985).

Iniciamos este capitulo com a citacdo de Marx (1985, p. 259), que enfatiza a
relevancia da investigacao cientifica para desvelar a realidade oculta dos fenémenos.
Marx (1985) postula uma distingdo primordial entre a aparéncia e a esséncia,
sugerindo que os fenbmenos ndo se manifestam necessariamente conforme sua
percepcdo imediata, a qual muitas vezes se revela limitada e nao evidente,
parafraseando Martins (2006), podemos elucidar que "as aparéncias enganam".

A realidade concebida como um processo dindmico e contraditério demanda
uma analise critica para seu entendimento. Isso implica investigar a esséncia dos
fendbmenos, buscando entendé-lo em sua totalidade, considerando suas multiplas
determinacdes e identificando o que esta oculto sob a superficie. Ao examinar a
realidade em sua concreticidade, o pesquisador reconhece que os fendémenos
naturais, sociais € humanos sao resultantes dos processos histéricos que estdo em
constante transformacdo, sendo influenciados principalmente pelas circunstancias
objetivas da vida. Compreender essa dindmica historica e dialética é essencial para a
elaboragdo de analises criticas profundas. Tais analises ndo apenas enriquecem o
repertorio cientifico, mas possibilitam a superagao das limitagdes impostas pelo senso
comum.

Partindo dessas premissas, este estudo propde analisar as praticas
educativas na pré-escola. Por meio da pesquisa de campo realizada em uma escola
localizada no interior do estado de Sao Paulo, envolvendo seis professoras de pré-
escola, o objetivo central consiste em compreender a esséncia dos elementos que
permeiam o trabalho educativo com criancas entre 4 e 5 anos. Para tanto, foram
utilizados questionario sociodemografico e entrevista semiestruturada como
instrumentos para a geragao de dados.

Sendo assim, a estrutura deste capitulo esta organizada da seguinte maneira:
primeiramente, sera apresentada uma sintese sucinta da unidade escolar selecionada
para a condugdo da pesquisa de campo. Em seguida, procedemos a exposi¢cao das
caracteristicas das seis docentes que participaram do estudo de acordo com as

respostas contidas no questionario sociodemografico. Posteriormente, a partir da
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analise das respostas obtidas durante as entrevistas semiestruturadas, os resultados
serao apresentados e discutidos, por meio de cinco categorias de analise, a saber: a)
a dialética entre casualidade e experiéncia profissional; b) o modelo escolarizante na
pré-escola; c) desafios docentes na educagédo pré-escolar; d) a importancia do
conhecimento sobre o desenvolvimento psicoldgico para o planejamento pedagdégico
e; €) a auséncia de diretividade da pratica educativa. Por fim, abordaremos a relagéo
entre as categorias de analise considerando as multiplas determinagdes que

influenciam e estruturam essas praticas educativas em sua totalidade.

3.1 CARACTERIZAGAO DA UNIDADE ESCOLAR

A unidade escolar selecionada para o desenvolvimento da presente pesquisa
localiza-se no interior do estado de S&o Paulo, foi fundada em 19 de setembro de
1997, completando 28 anos de existéncia. No ano de 2024, a escola atendia 398
criangas na faixa etaria de 0 a 5 anos, caracterizando-se como uma instituicdo
dedicada exclusivamente a educacao infantil. Esse aspecto foi determinante para a
selecao dessa escola como campo de investigagao para a condugao da pesquisa.

As criangas estdo distribuidas em 25 agrupamentos, com cinco turmas no
periodo da manha, cinco turmas no periodo da tarde e 15 turmas em periodo integral.
Essa organizagdo possibilita um atendimento diversificado e adaptado as
necessidades das diferentes faixas etarias.

Dessa forma, a tabela a seguir contém informag¢des detalhadas sobre os

agrupamentos, a faixa etaria atendida e a quantidade de salas disponiveis:

Tabela 1 — Quantidade de turmas da escola participante da pesquisa

Faixa etaria Agrupamentos Quantidade de turmas
4 meses a 2 anos Bercarios 7
3 anos Maternais 9
4 anos Preé | 4
5 anos Pre ll 4
4 e 5 anos Sala mista (Pré 1 e ll) 1
Total 25

Fonte: Elaborada pela autora, 2024.
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Além disso, a escola também se compromete com o atendimento integral das
criangas, alinhando-se a implementacdo das Politicas e Diretrizes para o
Desenvolvimento Infantil Integral. Esse compromisso evidencia a importancia de uma
abordagem educacional que integra cuidados e educacdo, visando ao
desenvolvimento pleno das potencialidades infantis.

Essa unidade escolar possui 79 funcionarios, distribuidos em diversos
setores, incluindo limpeza, alimentagdo (merenda) e secretaria escolar. Entre esses
funcionarios, ha cerca de 27 professores e 21 educadores. A legislagdo municipal
vigente estabelece uma distingdo nas denominagdes para profissionais da educagao
que atuam na educacao infantil. De acordo com a Lei Complementar n.° 79/99, a
nomenclatura professor € atribuida a profissionais com habilitacdo especifica no
Magistério em Nivel Médio ou em Pedagogia. Ja o Projeto de Lei Complementar n.°
177/2010, em seu artigo 4°, define o Educador Infantil como o servidor ocupante de
cargos voltados exclusivamente a educacdo infantil, cujas fungcbes abrangem o
cuidado das criangas e o desenvolvimento de atividades pedagogicas. Essa distingéo
reforga a especificidade das atribui¢cdes e das qualificagbées exigidas para cada fungao
dentro do ambito educacional.

A equipe gestora € composta por uma diretora e duas orientadoras
pedagogicas, uma destinada aos bergarios e maternais e outra dedicada as pré-
escolas (Pré I e ll).

Em termos de infraestrutura, a escola dispde de uma sala de video com
acesso a internet, uma quadra poliesportiva coberta, uma brinquedoteca e biblioteca,
um parque infantil, um tanque de areia, um playground com cama elastica e um
solario. Ademais, a escola possui 13 salas de aula, um refeitério, uma cozinha
equipada para a preparacao das refeicdes dos alunos, um almoxarifado, uma sala
compartiihada entre diretoria e orientagdo pedagdgica e uma secretaria.
Adicionalmente, a escola conta com uma cozinha exclusiva para os funcionarios e
banheiros destinados aos alunos e a equipe.

No que diz respeito a rotina escolar, € essencialmente organizada da seguinte
maneira: das 7h as 7h36 ocorre o Horario de Trabalho Pedagdgico Individual (HTPI),
reservado para o planejamento individual das professoras. Das 7h36 as 8h é dedicado
ao acolhimento das criangas, frequentemente iniciado com atividades como massinha

de modelar, legos, brinquedos, jogos, entre outros. O café da manha é realizado das
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8h as 8h15. O periodo compreendido entre 8h20 e 10h40 engloba atividades
realizadas em sala de aula, além de destinar 40 minutos para atividades extraclasse,
conforme a rotina estabelecida para a turma. Diariamente, todas as turmas possuem
um horario especifico direcionado a exploracdo de diferentes ambientes da escola,
tais como: brinquedoteca, playground, quadra esportiva e casinha.

O horario do almoco é variavel de acordo as turmas, com um intervalo de 20
minutos reservado para essa refeicdo. As 11h40, as salas de aula sdo organizadas
para o periodo de descanso, tenso as carteiras deslocadas e colchdes dispostos no
chao para o descanso das criangas, que ocorre até 13h20. No entanto, o horario de
saida da turma do parcial é as 12 horas. Para as docentes que atuam com turmas de
educacdo integral, nesse horario € concluida suas atividades, as educadoras
assumem a conducédo das atividades com as criangas até 17h, horario de saida das

criangas das turmas de integral.

3.2  DESCRICAO DAS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Apresentamos a seguir uma breve descricdo sobre as professoras
participantes da pesquisa de acordo com os dados fornecidos no questionario
sociodemografico. Em conformidade com as normas éticas, os nomes das docentes
nao serao mencionados. Cabe salientar que, das nove docentes da pré-escola dessa
instituicdo de educacgao infantil, apenas seis manifestaram interesse em participar da
pesquisa. As professoras que atuam no bercario e maternal ndo foram convidadas,
uma vez que o recorte tedrico do estudo é direcionado especificamente ao trabalho
educativo na pré-escola.

P1 - é professora, tem 56 anos, € do género feminino e de cor branca. Reside
na zona urbana de Presidente Prudente e tem trés filhos. Concluiu o magistério em
1986 e a graduagdao em Pedagogia na Universidade do Oeste Paulista em 2002.
Possui uma especializagdo em Psicopedagogia, obtida em 2010. Atua na educagao
basica ha 25 anos, dos quais 15 foram dedicados a educacéao infantil. Trabalha na
pré-escola ha quatro anos e esta empregada tanto na rede municipal quanto na
estadual, com uma carga horaria semanal entre 50 e 60 horas. Nos ultimos anos, néo
participou de cursos de aperfeicoamento.

P2 — é professora de Educacéo Infantil, tem 40 anos, é do género feminino e
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de cor branca. Reside na zona urbana de Presidente Prudente e tem trés filhos.
Concluiu a graduagdo em Pedagogia na Universidade Metodista de Sdo Paulo em
2009. Possui especializagbes em Psicopedagogia Institucional (2012),
Psicomotricidade (2017), Educacéo Especial e Inclusdo (2017), Arte e Musicalizagao
(2018) e Direito Educacional (2018). Atua na educagao infantil ha 15 anos, dos quais
dois foram dedicados & pré-escola. E professora efetiva na rede municipal de
Presidente Prudente, com uma carga horaria semanal de 33 horas, ndo exerce outra
ocupacao. Nos ultimos anos, participou de cursos de aperfeicoamento em Direito
Aplicado a Educacéo, Politica Educacional, Ludicidade e Psicomotricidade.

P3 - é professora, tem 39 anos, € do género feminino e de cor branca. Reside
na zona urbana de Presidente Prudente e ndo tem filhos. Concluiu a graduagado em
Pedagogia na Universidade do Oeste Paulista em 2008. Em 2022, finalizou
especializagbes em Psicopedagogia Institucional, Ludopedagogia, Letramento e
Alfabetizagao, e Musicalizacdo na Educacgao Infantil. Possui 20 anos de experiéncia
na educacgao infantil, dos quais 18 foram dedicados & pré-escola. E professora efetiva
na rede municipal de Presidente Prudente, com uma carga horaria semanal de 33
horas, ndo exerce outra ocupacdo. Nos ultimos anos, dedicou-se a conclusao de suas
pos-graduacoes.

P4 — é professora de Educacao Infantil, tem 37 anos, é do género feminino e
de cor parda. Reside na zona urbana de Presidente Prudente e ndo tem filhos. No ano
de 2012, concluiu sua graduagao em Pedagogia pela Universidade Estadual Paulista,
campus de Presidente Prudente. Possui uma especializacdo em Autismo pela
Faculdade Campos Eliseos, obtida em 2022. Atua na Educacgao Infantil ha dez anos,
dos quais seis foram dedicados a pré-escola. Trabalha na Rede Municipal de Ensino
de Presidente Prudente e no municipio de Alvares Machado, com uma carga horaria
semanal entre 50 e 60 horas. Nos ultimos anos, dedicou-se a concluséo de sua
especializagao.

P5 - é professora, tem 40 anos, € do género feminino e de cor branca. Reside
na zona urbana de Presidente Prudente e tem um filho. Em 2021, concluiu a
graduacao em Pedagogia pelo Centro Universitario de Sao Paulo (Uniesp), campus
de Presidente Prudente. No ano de 2024, concluiu Licenciatura em Educacgao Fisica
pelo Centro Universitario Faveni, educagao a distancia. Atua na educacao infantil ha
cinco anos, dos quais um esta sendo dedicado a pré-escola. Trabalha na Rede

Municipal de Ensino de Presidente Prudente, com carga horaria de 33 horas
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semanais, € na Rede Municipal de Pirapozinho, com carga horaria de 20 horas,
totalizando 53 horas de trabalho semanal. Nos ultimos anos, dedicou-se a cursos de
aperfeicoamento em Alfabetizacao e Letramento.

P6 — é professora de Educacéo Infantil, tem 37 anos, é do género feminino e
de cor parda. Reside na zona urbana de Presidente Prudente e tem um filho. Em 2011,
concluiu a graduagao em Pedagogia pelo Centro Universitario de Sdo Paulo (Uniesp),
campus de Presidente Prudente. Possui especializagdo em Psicopedagogia, Inclusédo
e Gestao Escolar pela Faculdade Campos Eliseos, obtida em 2014. Atua na educacgao
infantil ha dez anos, dos quais cinco foram dedicados a pré-escola. Trabalha
exclusivamente na Rede Municipal de Ensino de Presidente Prudente, com carga
horaria de 33 horas semanais. Nos ultimos anos, dedicou-se a cursos de
aperfeicoamento em Gestdo Escolar, Disturbios de Aprendizagem, Autismo e
Transtorno de Hiperatividade e Déficit de Atengao.

A tabela a seguir sintetiza as informagbes contidas no questionario
sociodemografico de cada professora em relagao a sua idade, formagéo académica,
tempo de servigco na educacéao e, especificamente, o tempo dedicado a docéncia na

pré-escola.

Tabela 2 — Informagdes contidas no questionario sociodemografico

Tempo | Experiéncia

Professoras | Idade Formacgao de na pré-
servigo escola
Magistério (1986); Pedagogia
(2002) — Universidade do Oeste 15 anos
P1 56 Paulista; Especializagédo em 25 anos | (quatro na
Psicopedagogia (2010) pré-escola)

Pedagogia (2009) —
Universidade Metodista de S&o
Paulo; Especializagdes:
Psicopedagogia Institucional
(2012), Psicomotricidade (2017),
Educacao Especial e Incluséo
(2017), Arte e Musicalizagao
(2018), Direito Educacional
(2018)

P2 40 15 anos | 2 anos

Pedagogia (2008) —
P3 39 Universidade do Oeste Paulista; | 20 anos | 18 anos
Especializagbes:
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Psicopedagogia Institucional,
Ludopedagogia, Letramento e
Alfabetizacao, Musicalizagao na
Educacéo Infantil (2022)
Pedagogia (2012) —
Universidade Estadual Paulista;

P4 37 R . 10 anos | 6 anos
Especializacdo em Autismo
(2022)
Pedagogia (2021) — Centro

P5 40 Universitario de Sao Paulo; 5 anos 1 ano

Licenciatura em Educacao
Fisica (2024) — Faveni (EaD)
Pedagogia (2011) — Centro
Universitario de Sao Paulo;
P6 37 Especializacbes: 10 anos | 5 anos
Psicopedagogia, Incluséao e
Gestao Escolar (2014)
Fonte: Elaborada pela autora, 2024.

3.3 ANALISE DOS DADOS DE ACORDO COM A ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Realizamos a entrevista semiestruturada individualmente com cada docente
em dias distintos, utilizamos um gravador para registrar as respostas, que foram
posteriormente transcritas. As questdes abordadas na entrevista semiestruturada

foram as seguintes:

1) Trabalhar com essa faixa etaria foi uma escolha pessoal ou algo que
aconteceu de forma casual, ndo planejada, em sua carreira profissional?

2) Quais s&o os principais objetivos que orientam seu trabalho educativo na
pré-escola?

3) Existe uma metodologia especifica que vocé utiliza em seu trabalho?
Poderia descrevé-la? Como ¢é sua rotina na pré-escola?

4) Quais sdo os principais conteudos com os quais vocé trabalha com as
criangas?

5) Quais séo as principais dificuldades que vocé enfrenta como professora de
educacéao infantil?

6) Vocé considera importante ter conhecimento sobre o desenvolvimento
psicolégico da crianga ao planejar seu trabalho pedagdgico?

7) Vocé integra a brincadeira em sua pratica docente?
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8) Vocé faz atividades produtivas, como desenho, massinha de modelagem,
jogos de construgdo? Como vocé trabalha isso?

9) Vocé sente necessidade de adquirir mais conhecimento sobre a pratica
educativa? Se sim, em quais aspectos gostaria de se aprofundar?

Para a analise dos dados provenientes da entrevista semiestruturada,
adotamos o seguinte percurso metodologico: inicialmente, procedemos a transcricéo
dos audios contendo as respostas de cada docente. Em seguida, estruturamos uma
tabela com as perguntas e as respectivas respostas das professoras, a fim de
identificar ideias comuns entre as respostas. Dessa forma, destacamos as palavras-
chave que enfatizam as ideias centrais. Com base nessas palavras-chave, extraimos
as categorias de analise, quais sejam: a) a dialética entre casualidade e experiéncia
profissional; b) o modelo escolarizante na educacdo pré-escolar; c) os desafios
docentes na educagao pré-escolar; d) a importancia do conhecimento sobre o
desenvolvimento psicolégico para o planejamento docente e; e) a auséncia de
diretividade na pratica educativa. Por fim, buscamos analisar a relagéo entre as cinco
categorias de analise, com o intuito de compreender a constituicdo da totalidade das

praticas educativas das docentes participantes da pesquisa.

3.3.1 A Dialética Entre Casualidade e Experiéncia Profissional

Para entender o discurso do outro, nunca é necessario entender apenas
umas palavras; precisamos entender seu pensamento. Mas é incompleta a
compreensao do pensamento interlocutor sem a compreensao do motivo que
o levou a emiti-lo. De igual maneira, na andlise psicolégica de qualquer
enunciado s6 chegamos ao fim quando descobrimos esse plano interior
ultimo e mais encoberto do pensamento verbal: a sua motivacao (Vigotsky,
2009, p. 481).

Iniciamos a discussdo desta categoria de analise com a proposigao de
Vigotsky (2009), que destaca a complexidade da comunicagé&o e a importancia de
entender mais do que apenas as palavras para compreender plenamente o discurso
de um interlocutor. Para isso, é fundamental ultrapassar a simples decodificagdo das
palavras e considerar as motivagdes que levaram o interlocutor a expressar seu
pensamento. Em outras palavras, a analise de qualquer enunciado s6 se completa
quando se identifica a motivacdo que confere sentido e contexto ao discurso,

revelando as intencbes e razbes mais profundas por tras das palavras. Portanto,
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Vigotsky (2009) argumenta que a verdadeira compreensdo do discurso de outra
pessoa envolve uma andlise abrangente que considera tanto o conteudo verbal
quanto as motivacdes que o determinam.

Nesse sentido, a dialética entre casualidade e experiéncia profissional pode
ser articulada com as ideias de Vigotsky (2009), ao reconhecer que a casualidade no
ambito da experiéncia profissional diz respeito a eventos e circunstancias
imprevisiveis que influenciaram a decisdo de ingressar em uma carreira e a
permanéncia nela ao longo dos anos. Em contrapartida, a experiéncia profissional
representa a pratica educativa e as vivéncias ocorridas em sala de aula, que foram
determinantes para a continuidade das professoras em sua carreira.

Na dialética entre casualidade e experiéncia profissional, € crucial
compreender n&o apenas o0s eventos que impactaram a trajetoria profissional, mas as
motivacdes e intengcdes que orientam as respostas e decisdes profissionais diante
dessas situacdes imprevisiveis. A analise das respostas das professoras de acordo
com a essa categoria de analise revela uma interacdo complexa entre fatores
imprevistos e decisdes pessoais que influenciaram suas trajetorias na educagéo pré-
escolar. Desse modo, a seguir, detalhamos essa analise com base nas falas das
professoras.

De acordo com as docentes P1, P2 e P6, os eventos casuais desempenharam
um papel significativo na determinacgao inicial de suas carreiras. Contudo, ao longo da
experiéncia profissional consolidaram uma identificagdo com essa faixa etaria.

Quando eu fiz o magistério, queria fazer Fonoaudiologia, porque sempre
gostei de trabalhar com criangas. Meu objetivo era trabalhar com criangas,
mas, devido a distancia da faculdade, que era em outra cidade, acabei
fazendo aqui. J& ingressei com 19 anos de idade, ja era efetiva da rede e me

apaixonei pela educagdo. Fiz Pedagogia e hoje digo que, se néo fosse
professora, faria Pedagogia de qualquer forma. (P1).

Foi algo que ocorreu de forma casual assim que me formei. Inicialmente, atuei
durante 12 anos no bergario e no maternal, gostava muito dessa faixa etaria,
porém, por uma questao de pontuagéo, comecei a trabalhar com pré-escola,
onde estou héa dois anos, e descobri minha verdadeira paixdo. Apos passar
12 anos lidando com turmas de maternal, incluindo um ano no bergario,
percebi que me identifico muito mais com a pré-escola. (P2).

Sim, aconteceu de forma casual. Comecei com o fundamental e acabei

prestando um concurso para os dois cargos. No infantil foi onde passei e
iniciei na prefeitura. (P6).

Esses depoimentos ilustram como a casualidade pode influenciar a trajetoria

profissional inicial, mas é a experiéncia pratica e o envolvimento com a educacéo,
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especialmente a educacao pré-escolar, que solidificaram a permanéncia na carreira e
promoveram uma identificacdo com o trabalho educativo com essa faixa etaria.

No que se refere as outras docentes (P3, P4 e P5), ha uma clara
demonstracdo em suas falas de que a escolha pela carreira docente foi uma decisao
pessoal desde o inicio, com pouca ou nenhuma influéncia de fatores casuais.

Foi uma escolha pessoal. Ingressei no magistério no ano de 2001 e, desde

entéo, ja sabia o que queria fazer. A partir dai, fui me aprofundando mais até
passar no concurso da prefeitura e estou aqui ha 18 anos. (P3).

Foi uma escolha pessoal, eu gosto da pré-escola. (P4).

Foi uma escolha pessoal, porque eu gosto muito de trabalhar com essa faixa
etaria. (P5).

Esses depoimentos ressaltam que, para essas docentes, a escolha pela
carreira docente foi guiada por um interesse pessoal e um desejo pelo ensino. Esses
relatos se alinham com a perspectiva de Leontiev (1978) sobre o motivo.

Ao conceber a atividade humana como um processo essencial de interagao
com o mundo por meio do qual as necessidades individuais sao satisfeitas. Esta
atividade é direcionada a um objeto especifico que visa atender a uma determinada
necessidade, conhecida como motivo. De acordo com Leontiev (1978, p. 346), o
conceito de motivo pode ser definido como "[...] aquilo que se refletindo no cérebro do
homem excita-o a atuar e dirige essa atuagdo a satisfagdo de uma necessidade
determinada". Desse modo, um motivo € algo que, quando processado pelo cérebro,
provoca uma resposta emocional ou mental que impulsiona a pessoa a agir. Esse
impulso direciona a agao da pessoa para a satisfagdo de uma necessidade especifica.
Em outras palavras, o motivo € o que gera o desejo ou a necessidade que leva a
pessoa a se engajar em uma atividade com o objetivo de atender a essa necessidade.

Em sua forma desenvolvida, a atividade pode ser descrita como um processo
iniciado por um motivo, composto por uma sucessdo de agdes orientadas para
objetivos particulares. Esses objetivos especificos, conhecidos como "para qué",
representam os resultados parciais que cada agao busca alcangar, em resposta ao
motivo subjacente da atividade, caracterizado como "por qué" (Pasqualini; Tsuhako
2016). Nas palavras de Leontiev (1978, p. 69):

Acéo nada mais € do que, um processo cujo motivo ndo coincide com seu

objetivo, mas reside na atividade da qual ele faz parte, pois aquilo para o que
a agao se dirige, ndo é o seu motivo, ndo € aquilo que induziu. Mas para que
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a agao surja e seja executada é necessario que seu objetivo aparega para o
sujeito, em sua relagdo com o motivo da atividade da qual ele faz parte.

Para esclarecer esse conceito, (Pasqualini; Tsuhako 2016) nos traz um
exemplo: a necessidade basica de alimentagdo. Apds um periodo sem comer, surge
a sensagao de fome, indicando a necessidade de se alimentar. O objeto que pode
satisfazer essa necessidade pode ser uma fruta, um chocolate ou uma refeigao
completa. A definicdo desse objeto (como uma refeicdo) que satisfaz a necessidade
(fome) constitui um motivo que desencadeia uma atividade. Essa atividade é
composta por varias agdes sequenciais, como ir ao supermercado, retornar para casa
e preparar a refeicdo. A satisfacdo do motivo depende da execugao coordenada de
todas essas agdes, que juntas formam a atividade como um todo. Cada agao isolada
por si sO ndo é capaz de satisfazer o motivo, por exemplo, cozinhar o alimento nio
elimina a fome do individuo.

No entanto, cada acao esta direcionada para um fim especifico. A ida ao
supermercado visa a compra dos alimentos necessarios, enquanto cozinhar os
alimentos visa torna-los comestiveis e saborosos. O motivo é o impulso que leva os
individuos a se engajarem em determinadas atividades. Dessa forma, a atividade é
iniciada pela necessidade. A necessidade é sempre de alguma coisa, que é o objeto
da necessidade. Esse objeto da necessidade € o motivo da atividade (Pasqualini;
Tsuhako 2016).

Por outro lado, para ser considerada uma atividade, faz-se necessario um
conjunto de agdes. A acao difere da atividade no sentido de que o objetivo da agéo
ndo necessariamente coincide com o motivo inicial que a gerou, mas esta inserido na
atividade maior da qual faz parte. Para que uma agao seja realizada, seu objetivo deve
ser claro para o sujeito, em relagdo ao motivo da atividade em que se insere. Existe
uma estreita relagdo entre atividade e agdo no desenvolvimento humano, pois o
motivo inicial que impulsiona uma acéo pode ser transformado e incorporado como
resultado de uma atividade. Isso ocorre quando o individuo comega a agir orientado
pelo resultado que espera alcangar ao final da agéo, transformando-a em uma
atividade. Nesse contexto, o processo de transformagdo da agédo pode gerar o
surgimento de novas atividades, mudangas nas atividades principais e novas formas

de o individuo interagir e se apropriar da realidade (Leontiev, 1978).



76

Relacionando essas ideias com a categoria de analise dialética entre
escolha profissional e casualidade, podemos elucidar que eventos imprevistos
(casualidade) podem atuar como catalisadores iniciais que orientam ou redirecionam
as trajetorias profissionais. No entanto, € a motivagdo, o interesse pessoal e a
identificacdo com a faixa etaria ou com o ambiente de trabalho que sustentam e
aprofundam o compromisso com a profissdo. Esses elementos intrinsecos
representam os motivos que impulsionam as acgdes e atividades das docentes. Assim,
a escolha profissional é influenciada tanto por fatores externos (casualidade) quanto
por fatores internos (motivos), e a transformacéao de a¢des em atividades significativas
reflete o desenvolvimento continuo e a consolidagdo do compromisso profissional.

No contexto da educacao infantil, podemos inferir que o trabalho educativo
requer ainda mais compromisso, identificacdo com a faixa etaria e consciéncia da
importancia das intervengdes pedagdgicas. As condi¢des historicas concretas, o papel
da crianga no sistema de relagdes sociais e a educacdo sao fundamentais para
determinar o percurso do desenvolvimento psiquico. Em outras palavras, o
desenvolvimento é um fendmeno historicamente situado e culturalmente determinado,
configurando-se como um processo histérico-cultural (Teixeira; Barca, 2017).

Dentro desse contexto, o papel do professor de educacéo infantil € de suma
relevancia. Ao fornecer um ambiente social educativo rico e diversificado, o professor
possibilita o desenvolvimento das fung¢des psiquicas, as quais ndo surgem de maneira
natural, mas necessitam da intervencdo e orientagdo dos adultos para se
desenvolverem plenamente (Teixeira; Barca, 2017).

Portanto, a funcao do professor de educacgao infantil demanda uma elevada
responsabilidade, comprometimento e formacao continua. Conforme ressalta Mello
(2020, p. 31), “[...] acompanhar a aventura do desenvolvimento intelectual e da
personalidade das criangas é um privilégio do trabalho docente. Precisamos estar
preparados para vivé-lo, com o coragao aberto e com fundamento tedrico”. Nesse
sentido, € fundamental ressaltar a necessidade de uma preparagao tedrica e
emocional adequada para o exercicio da pratica pedagogica na educacgao infantil,
evidenciando a relevancia de uma formagao sélida e de um engajamento profundo

com o processo educativo.
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3.3.2 O Modelo Escolarizante na Educacao Pré-Escolar

Eu gosto muito de trabalhar com a parte da aprendizagem, porque a pré-
escola é preparatoria para o Ensino Fundamental. (P5).

A afirmacao da P5 exprime claramente a esséncia do modelo escolarizante,
conforme discutido no Capitulo 1 desta pesquisa. Esse modelo concebe a educagao
pré-escolar como uma fase preparatoria para o Ensino Fundamental, a qual ha énfase
na aprendizagem académica desde cedo. Isso implica ndo apenas o desenvolvimento
de habilidades voltadas ao processo de alfabetizacdo e ao dominio da sequéncia
numeérica, mas a introducao de rotinas disciplinadoras e estruturadas que incentivam
as criangas a se ajustarem as expectativas e normas escolares.

Em vista disso, para iniciarmos esta discussdo, € necessario primeiro
compreendermos a rotina escolar e a metodologia utilizada pelas docentes
participantes da pesquisa.

No que se refere a metodologia das docentes, podemos depreender que as
docentes identificadas como P1, P2, P3 e P4 atuam em turmas de Pré |, com criangas
de 4 anos, realizam o planejamento pedagodgico de maneira colaborativa, utilizando-
se de Projetos. Para a elaboragao do planejamento semanal, as docentes consultam
o plano anual, no qual os conteudos estao organizados por bimestre. Cada semana é
dedicada a um tema especifico e uma das professoras fica responsavel por enviar o
planejamento as outras, por meio de um grupo de WhatsApp, e para a orientadora
pedagogica. Contudo, todas as atividades selecionadas sdo previamente discutidas
em grupo para assegurar sua adequacgao e o consenso entre as docentes, antes de
serem desenvolvidas em sala de aula. Assim, todas as turmas de Pré | dessa unidade
escolar implementam as mesmas atividades educativas.

A gente da uma olhada no plano anual, porque os conteudos sdo separados
por bimestre. Cada semana trabalhamos um tema, por exemplo, essa
semana é a alimentagéo, aproveitamos para trabalhar a letra A. A gente traz
a musica, uma histéria, uma parlenda, atividades impressas, tudo de acordo
com o tema escolhido. Cada semana uma professora fica responsavel por
enviar o planejamento pelo grupo do WhatsApp e para a orientadora
pedagogica. S6 que tudo que a gente seleciona de atividades, discutimos
primeiro no grupo para ver se esta adequada, se todas concordam e o que é
necessario mudar.

Para iniciar a aula, fazemos uma roda e fazemos questionamentos sobre o
tema.

Na roda, a gente faz toda aquela parte de alfabeto, vogais, chamadinha, é
formas, aniversariante do dia, calendario, os combinados, as palavrinhas

magicas, a rotina, a quantidade de meninos, de meninas. Nessa parte da
roda, cantamos as musicas, contamos histéria e ja introduzimos o tema da
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semana. (P4).

Em relagdo ao livro didatico, as professoras utilizam o livro Porta Aberta

(Carpaneda, 2020a, 2020b), que faz parte do Programa Nacional do Livro Didatico

(PNLD), adotado por toda a rede municipal de Presidente Prudente. O PNLD é um

programa do governo federal que tem como objetivo oferecer obras didaticas aos

estudantes da educacéao basica das escolas publicas brasileiras. Todavia, o trabalho

realizado pelas docentes do Pré | com o uso do livro Porta Aberta ndo se pauta por

uma sequéncia linear fixa, mas € integrado de acordo com o planejamento semanal

estabelecido pelos projetos.

O nosso livro didatico, a gente ndo segue numa sequéncia, porque foge um
pouquinho da nossa realidade aqui. Entao, tudo o que tem associado ao tema
trabalhado na semana, a gente jé trabalha no livro também, entéo ele néo vai
da pagina um seguindo a sequéncia ndo, ngo. Articulamos de acordo com o
projeto, que é feito semanalmente. (P2).

Por outro lado, as professoras identificadas como P5 e P6 lecionam em turmas

de Pré Il, com criancas de 5 anos, e utilizam o Método Sociolinguistico de

alfabetizacéo.

Utilizo o método sociolinguistico de alfabetizacdo, consciéncia social, silabica
e alfabética em Paulo Freire, idealizado por uma docente da Unesp de
Presidente Prudente. Esse ano tivemos formagao no HTPC com a Equipe
Gestora da nossa escola e iniciamos o trabalho com esse método de
alfabetizacdo. Esse método comega com a escolha de uma palavra geradora,
trazemos figuras, musicas e histérias que introduzam a palavra geradora.
Depois fazemos questionamentos orais sobre a palavra geradora, apos isso,
iniciamos um trabalho com as silabas da palavra geradora e vamos
realizando atividades escritas para as diferentes hipoteses da escrita, até a
crianga alcancgar o nivel alfabético.

Além do método, utilizamos o livro didatico. As atividades do livio sdo
escolhidas de acordo com as silabas que estamos trabalhando durante a
semana. Nao séo todos os dias que eu trabalho com o livro. A gente trabalha
em torno de duas a trés vezes por semana, de acordo com as atividades que
estamos fazendo em sala. (P6).

Utilizo o método de alfabetiza¢do sociolinguistico. Que primeiro, escolho uma
palavra geradora, por exemplo, estou trabalhando com a palavra FAMILIA,
na roda trago uma imagem, uma histéria, ou uma musica que esteja articulada
a palavra geradora. Depois, comego questionando as criangas sobre o que é
familia? Como é a familia de cada um? Se todas as familias sdo iguais? Para
fazer um levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos, esse passo
chama descodificagcao. Depois, o outro passo do método é a analise e sintese
da palavre geradora, por isso, coloco na lousa a palavra e desmembramos
as silabas da palavra geradora, por meio da ficha da descoberta, de acordo
com a familia silabica que compbe a letra, por exemplo: FA-FE-FI-FO-FU-
FAO, MA-ME-MI-MO-MU-MAO e LA-LE-LI-LO-LU-LAO, sé que n&o na
ordem, pois 0s alunos precisam reconhecer as silabas, e ndo memorizar a
sequéncia delas. A partir dai, preparo atividades com cada familia silabica e
conforme o nivel de escrita dos alunos da sala, ou seja, preparo atividades
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para os alunos pré-silabicos, depois para os silabicos com valor sonoro, para
os silabico-alfabético e por ultimo para os alfabéticos. Por enquanto, a maioria
dos meus alunos séo pré-silabicos, por isso estdo intensificando atividades
voltadas para essa hipotese da escrita. (P5).

O método utilizado pelas professoras do Pré Il esta detalhadamente descrito

no livro intitulado Alfabetizagédo método sociolinguistico: consciéncia social, silabica e

alfabética em Paulo Freire. Esse método foi desenvolvido pelos professores doutores

Onaide Schwartz Mendonga e Olympio Correa Mendonga (2007), formados em

Letras/Filologia pela Universidade Estadual Paulista (Unesp) e em Letras/Linguistica

pela Universidade de Sao Paulo (USP), respectivamente. No entanto, é importante

ressaltar que esses autores nao delinearam esse método com o objetivo de ser

utilizado na Educacao Infantil, em nenhum momento do livro isso € mencionado. O
referido método € especificamente voltado ao processo de alfabetizacio.

[...] o objetivo deste livro é, por meio da competéncia técnica e critica do

Método Paulo Freire (Freire, 1991), mostrar como se ensina criangas, jovens

e adultos a ler e a escrever com eficiéncia, buscando transformar a

consciéncia ingénua do aprendiz em consciéncia critica, com 0 compromisso

maior de formar o cidadao competente para usar a leitura e a escrita, como

instrumento social para a construgdo de uma sociedade mais justa
(Mendonga; Mendonga, 2007, p. 11).

Segundo os relatos das docentes, esse método de alfabetizagao foi adaptado
por elas e pela equipe gestora dessa unidade escolar para utilizagdo na educagao
infantil, levando em consideragcdo as necessidades e caracteristicas das criancas
dessa faixa etaria.

Posto isso, € importante salientar que as praticas educativas das professoras
de Pré | e Pré Il apresentam aspectos em comum. Embora utilizem metodologias
distintas, ambas concebem a educacgao pré-escolar como uma etapa de antecipagao
e preparacdo para o Ensino Fundamental, visando a alfabetizacdo precoce das
criangcas ou utilizando atividades mecanicas voltadas para o desenvolvimento da
coordenagao motora fina, com treinos de letras e numeros, bem como de atividades
desprovidas de sentido as criancgas.

Trabalhamos aqui por projetos, e nesses projetos desenvolvemos todos 0s

conteudos, tanto mateméatica como formas geométricas, contagem,
quantidade. (P1).

Trabalhamos diariamente com contetidos como: alfabeto, nimeros, cores e
formas geométricas. (P2).
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Trabalhamos também para desenvolver a coordenagdo motora, como
amassar, cortar e rasgar papéis. Quase todos os dias fazemos atividades de
recorte, pois ajudam a desenvolver a coordenagdo motora das criangas. (P3).

Contudo, é importante observar que, de acordo com a Lei de Diretrizes e

Bases da Educacgao Nacional (LDBEN), o objetivo primordial da educacgao infantil é:
Art. 29. A educacéo infantil, primeira etapa da educagao basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianga de até 5 (cinco) anos, em

seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a
acao da familia e da comunidade (Brasil, 1996, art. 29, grifos nossos).

Desse modo, esse documento oficial enfatiza que a educacéao infantil tem o
intuito de promover o desenvolvimento integral da crianga, nao priorizando o
desenvolvimento académico em detrimento dos outros aspectos, tampouco
mencionando a alfabetizagdo como sendo um processo obrigatorio a ser realizado na
Educacao Infantil.

Em consonéancia com isso, as autoras Souza e Mello (2017, p. 199, grifo das
autoras) respondem a uma pergunta crucial para todo professor de Educagéo Infantil:
“Afinal, devemos ou no alfabetizar as criancas na educacéo infantil? NAO!”. Essas
autoras destacam que na Educacao Infantil as brincadeiras de papéis sociais, a
investigacado e o conhecimento de mundo, além da expressao das criangas por meio
de diversas linguagens, como o desenho, a fala, o movimento, a musica e os gestos,
desempenham uma fungdo muita significativa no desenvolvimento humano durante a
infancia.

[...] Fica assim esclarecida que a defesa do modelo escolar para a educagao
infantii ndo se confunde com antecipagdo indevida de conteudos e
metodologias de Ensino Fundamental, nem corresponde a praticas
mecéanicas, disciplinadoras e esvaziadas de sentido para criangcas, mas
pressupde trabalho profissional (pautado por teoria e método), sistematico e
organizado de modo consciente em busca de concretizacdo de uma
intencionalidade pedagdgica determinada. Tal intencionalidade se delimita na
relacdo escola-sociedade e é objeto de disputa entre forgas sociais que

concorrem para o assujeitamento ou colaboram para a emancipagdo dos
estudantes (Pasqualini; Lazaretti, 2022, p. 30-31).

Zaporozhets (1987) assevera que n&do € o ensino forcado, com vistas a
abreviagédo da infancia ao converter de forma antecipada a crianga pré-escolar em
escolar, que favorece a humanizacgao, a formacao do que € especificamente humano
nas criancas. Pelo contrario, a compreensdo do papel humanizador da educacéao
remete a superacido do processo educativo direcionado as criangas pequenas com

base na antecipac¢ao da escolarizacio, visto que as instituicbes de educacao infantil
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devem promover experiéncias ricas e diversificadas que estimulem o brincar, a
exploragéo, a interagao social e a aprendizagem.
A escola que queremos ensina e, por isso, é rica em conhecimento mediado
pela relagdo professor-crianga, mas ndo por isso € sisuda, cinzenta, ao
contrario, € uma escola colorida, alegre acolhedora; um espaco de vida e

formagao que proporciona o acesso a cultura humana e suas formas mais
elaboradas (Pasqualini; Lazaretti, 2022, p. 9).

Sendo assim, no contexto da pré-escola, € fundamental que o professor
planeje de maneira consciente e intencional a organizagédo do espacgo, do tempo, dos
materiais e do agrupamento infantil, visando encantar as criangas com o mundo dos
fendmenos e objetos, revelando suas cores, texturas, sabores, sons, toques, imagens,
relagdes e outras propriedades e caracteristicas. Para tanto, € essencial que o
trabalho educativo valorize e promova uma educag¢ao que desperte a curiosidade e a
criatividade das criangas, proporcionando uma experiéncia rica e significativa
(Pasqualini; Lazaretti, 2022).

3.3.3 Desafios Docentes na Educacgao Pré-Escolar

Quando as condigbes do trabalho docente sdo muito ruins, torna-se
praticamente impossivel se conceber a escola como um lugar de produgéo
de conhecimentos e saberes. O professor torna-se um mero “dador de aulas”
(Pereira, 2007, p. 90).

As condicdes de trabalho dos docentes sdo fundamentais para a qualidade do
ensino. Quando essas condigdes sado precarias, varios desafios emergem,
comprometendo a eficacia do processo educativo. Conforme destacado por Pereira
(2007), a precariedade nas condi¢des de trabalho pode reduzir o papel do professor
a um mero “dador de aulas”, impossibilitando a concepg¢ao da escola como um espaco
de socializagao dos saberes elaborados.

Dessa maneira, muitos sdo os desafios enfrentados pelos professores no
cotidiano escolar. Na pesquisa realizada, as docentes elencaram que as principais
dificuldades estao atreladas a superlotacdo das turmas, a escassez de materiais
pedagogicos, a falta de participagao das familias e a desvalorizagdo profissional.
Assim, a seguir discorreremos sobre cada um desses aspectos.

Nos relatos de quatro docentes, a superlotagdo das turmas € apontada como

uma realidade que compromete diretamente tanto a qualidade do ensino quanto a
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experiéncia escolar das criangas.

As principais dificuldades incluem o grande numero de alunos por sala, o que
dificulta a atencéo individualizada. (P2).

A quantidade de crianga, pois é bastante, tenho 25 alunos. Eu tenho batido
nessa tecla desde que eu me formei, é a quantidade de criangas, isso tem
que ser revisto, urgente, é muita crianga. E muita crianga para dar um
atendimento individualizado, quem tem dificuldade e ainda ndo tem
autonomia precisa de um auxilio maior. (P4, grifo nosso).

Hoje, a maior dificuldade que vejo é a quantidade de alunos dentro da sala
de aula. (P5).

As principais dificuldades sdo, principalmente na pré-escola, a lotagdo da
sala. (P6).

As falas dessas professoras demonstram os desafios recorrentes que estao
intimamente ligados as condigdes estruturais e pedagodgicas das salas,
particularmente no que tange ao numero de alunos por docente. De acordo com as
diretrizes estabelecidas pela resolugdo CNE/CEB n.° 2/2024, que orienta a
composicao das turmas na Educagao Infantil, a propor¢cdo maxima de criangas por
professor para as turmas de 4 e 5 anos deve ser de 20 criancas.

Art. 6° O planejamento do atendimento a demanda por vagas na Educagéo
Infantil deve explicitar os esforgos progressivos dos entes federados e de
seus respectivos sistemas de ensino para alcangar, progressivamente,
conforme metas do Plano Nacional e dos planos municipais, estaduais e
distrital de educagéo, a seguinte propor¢do maxima de bebés e criangas por

professor regente e:
| - Para bebés de 0 (zero) a 12 (doze) meses: 5 (cinco) bebés por

educador(a);
Il - Para bebés de 12 (doze) a 24 (vinte e quatro) meses: 8 (oito) bebés por
educador(a); Il - para bebés de 25 (vinte e cinco) a 36 (trinta e seis) meses:

12 (doze) bebés por educador(a);

IV - Para criangas de 37 (trinta e sete) a 48 (quarenta e oito) meses: 18
(dezoito) criangas por educador(a); e

V - Para criangas de 4 (quatro) e 5 (cinco) anos: 20 (vinte) criangas por
educador(a) (CNE, 20244, art. 6, grifo nosso).

No entanto, os depoimentos das professoras indicam que, na pratica, muitas
turmas apresentam um numero de 25 alunos por docente, o que resulta em uma
sobrecarga significativa para os profissionais da educacéo e dificulta a implementagéo
efetiva das praticas pedagdgicas prescritas pela resolugéo.

O artigo 6° da resolugdo CNE/CEB n.° 2/2024 orienta que o planejamento para
atender a demanda por vagas na educacgao infantil deve ser progressivo, buscando
garantir a adequacao das proporgdes de criangas por professor conforme as faixas
etarias e as condi¢des locais. Para as criancas de 4 e 5 anos, o limite maximo € de 20
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criancas por docente, uma meta que visa proporcionar uma atencao mais
individualizada, essencial para o desenvolvimento da crianga nessa fase. Todavia, o
numero elevado de criangas nas salas prejudica a efetividade dessa meta, como
explicitado pelas falas das professoras.

A quantidade de alunos por turmas tem como objetivo assegurar que a
educacao atenda as necessidades individuais de cada crianga. A discrepancia entre
a meta estabelecida pela resolucdo CNE/CEB n.° 2/2024 e a realidade das turmas,
com 25 alunos por professor, aponta para um descompasso estrutural e financeiro
enfrentado pelos sistemas de ensino. A sobrecarga das turmas nao € apenas um
reflexo das limitagdes estruturais das escolas, mas também um indicativo de que os
sistemas de ensino ainda enfrentam dificuldades para garantir uma educagao de
qualidade que respeite as necessidades de cada crianca.

Além disso, outro desafio relatado pelas docentes é a escassez de materiais
diversificados disponibilizados pela escola:

A principal dificuldade é a oferta de materiais diversificados para trabalhar,
tanto na quadra com 0s jogos quanto na sala. Acabamos sempre tendo os

mesmos materiais, ou, quando ha algo diferente, é comprado com recursos
proprios. (P1).

Outra dificuldade é a falta de materiais, pois muitas vezes temos que usar
recursos proprios para suprir essas necessidades. Quando queremos
trabalhar com um material diferente, temos que comprar. Por exemplo, uma
cola colorida, porque nem sempre vem, um E.V.A., uma tinta que ndo seja
guache, alguns papéis, 1a etc. Alguns materiais ndo vém para a escola, s6
que cada dia eu percebo, até por conta do numero de alunos, muitas vezes,
o0 material que vem ndo da para todos. Para ficar mais prazerosa a rotina,
acabamos comprando alguns brinquedos, jogos, livros literarios, pois ndao
temos esses materiais aqui na escola. Livros temos poucos, hdo ha uma
grande variedade, por exemplo, no projeto alimentagéo, precisava do livro A
cesta da Maricota, mas na escola néo tinha esse livro, pedi em todas as salas,
mas ninguém tinha. (P2).

As principais dificuldades s&o [...] a falta de material pedagogico. (P6).

Por meio dos depoimentos fica claro que a caréncia de recursos pedagogicos
adequados impacta diretamente a capacidade de realizagado de praticas educativas
com significado e enriquecedoras. Como relatado, as docentes frequentemente
utilizam seus proprios recursos para suprir essa lacuna, comprando brinquedos, livros
e outros materiais, 0 que ndo apenas sobrecarrega financeiramente os professores,
mas demonstra uma caréncia na estruturagcao das politicas educacionais e no
financiamento da educacao.

Nesse sentido, Pasqualini (2010) assevera que as condigdes de trabalho no
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ambiente escolar, que envolvem tanto aspectos controlaveis pelo professor (como a
organizagao do espaco fisico da sala de aula), quanto fatores que fogem ao seu
alcance (como o numero de alunos, o horario de funcionamento e a disponibilidade
de materiais pedagogicos), tém um impacto profundo no comportamento das criangas
e nas suas oportunidades de aprendizagem.

Na educacdo infantil, € imprescindivel a oferta de uma diversidade de
materiais que propiciem as criangas oportunidades de manuseio, exploracéo,
brincadeiras e interagdes. Conforme afirmado por Singulani (2017, p. 132):

[.-.] quanto mais objetos disponibilizamos nos espacgos internos e externos da
escola de Educacéao Infantil, mais ricas e diversificadas serao as atividades
das criangas e maiores suas possibilidades de desenvolvimento. Um numero

reduzido de materiais limita suas atividades e, consequentemente, também
seu desenvolvimento.

Contudo, alguns materiais apontados pela P2 merecem uma analise
cuidadosa, especialmente o uso do E.V.A. (Etileno Acetato de Vinila). Esse material &
amplamente utilizado em diversas escolas devido ao seu baixo custo, facilidade de
manuseio e disponibilidade em varias cores, estampas e formatos, o que o torna
visualmente atraente e acessivel. Entretanto, sua utilizacdo acarreta uma série de
implicagcbes relevantes. Do ponto de vista ambiental, a utilizacdo de materiais
sintéticos e de dificil reciclagem, como o E.V.A., levanta preocupagdes sobre o
impacto ecoldgico desse uso (Dias, 2022). A educacéo infantil desempenha um papel
muito relevante na formacgao de valores relacionados a sustentabilidade e respeito ao
meio ambiente. A substituicdo de materiais ndo biodegradaveis por alternativas
ecologicas e sustentaveis configura-se como uma estratégia mais adequada,
alinhando-se ao processo educativo voltado a formacao de individuos conscientes e
responsaveis em relagao a preservagcao ambiental.

Além disso, materiais sintéticos de uso restrito, como o E.V.A., podem limitar
a criatividade, a exploragao e as vivéncias infantis. Em contrapartida, a incorporagao
de materiais naturais, como argila, folhas secas, sementes ou materiais reciclaveis,
pode enriquecer a aprendizagem. Esses recursos diversificados proporcionam uma
variedade tatil, visual e olfativa, ampliando as experiéncias da crianga, enquanto o
E.V.A., por sua composi¢cdo uniforme e textura unica, oferece uma vivéncia mais
restrita. Concordamos com Singulani (2017, p. 130-131) ao afirmar que:

[...] a escola torna-se um espago interessante, provocador, desafiante e
promotor do desenvolvimento quando trazemos para dentro dela uma grande
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quantidade e variedade de materiais — objetos da cultura — que possam ser
manuseados, explorados e mesmo observados pelas criangas. Entre os
materiais, podemos incluir os brinquedos produzidos com uma finalidade
determinada, como os jogos didaticos, panelinhas, livros e carrinhos, por
exemplo, e aqueles que podem ser utilizados de diferentes modos e, por isso
nao delimitam as ag¢des das criangas como: tampinhas, blocos de madeira,
tubos, tecidos de diferentes cores, tamanhos e texturas, 1as e fitas, potinhos
de diversos tamanhos e formatos, corda, elastico, caixas, sementes e outros
objetos naturais, enfim, tudo que nao traga perigo para elas e amplie seu
referencial cultural.

Em relagdo ao relato das professoras sobre a escassez de livros e materiais
de leitura, constitui uma dificuldade relevante. O acesso a livros infantis de qualidade
e a pratica de contar e ouvir histérias ndao apenas favorece o desenvolvimento da
linguagem, mas contribui para a formacao de um repertério cultural diversificado e
para a ampliagdo da compreensédo de mundo das criangas (Rizzoli, 2009).

Por meio da literatura infantil, as criangas tém a oportunidade de se apropriar
da historia e da cultura humana, além de recriar a realidade. Por isso, quanto mais
profunda e intensa for essa apropriacdo, melhores serdo as condicbes para o
desenvolvimento pleno de capacidades cognitivas, como a memoria, a atencgéo, a
imaginagéao, entre outras fung¢des psiquicas. Ao se apropriar da palavra do outro, por
meio dos livros de literatura infantil, a criangca experimenta uma transformacgao, uma
vez que ela pode "[...] imaginar o que nao viu, o que nao vivenciou" (Vigotski, 2010a,
p. 25).

Dessa forma, a pratica de ouvir histérias, seja por meio de narragdes orais,
leituras, dramatizagdes ou representagdes, configura-se como uma atividade
essencial no processo de desenvolvimento infantil. O trabalho com a literatura infantil
nessa etapa proporciona a crianga a oportunidade de ampliar suas experiéncias
sociais e pessoais, favorecendo seu desenvolvimento por meio dessa pratica
educativa. Ao engajar-se com as narrativas, as criangas ndo apenas expandem seu
universo cultural e imaginativo, mas aprimoram suas habilidades cognitivas e
emocionais, construindo uma base solida para sua formacéo integral (Viotto Filho,
2011).

Destarte, a escassez de livros na educacgao infantil ndo representa apenas
uma falta de recursos materiais, mas um obstaculo que dificulta a construcdo de um
repertorio cultural e afetivo que é fundamental para a compreensao de mundo e para
a formacao integral (Rizzoli, 2009).

Outro aspecto destacado pelas docentes esta relacionado a falta de
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envolvimento das familias na vida escolar das criangas, o que pode impactar
negativamente o desenvolvimento delas.
Além do numero excessivo de alunos na sala, temos também a diversidade
de familias. Existem familias mais participativas e outras menos
participativas, o que é fundamental para o desenvolvimento das criangas.
Quando a familia e a escola andam juntas, e os pais reforcam o conteudo

aprendido na escola em casa, 0 sucesso é muito mais provavel. Quando isso
néo acontece, é muito dificil obter bons resultados. (P3).

Nesse contexto, o Artigo 205, da Constituicdo Federal de 1988 ressalta a
importancia dessa participacao ao enfatizar que:

Art. 205 A educacgao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera

promovida e incentivada com a colaboragao da sociedade, visando ao pleno

desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagéo para o trabalho (Brasil, 1988, art. 205, grifo nosso).

O Artigo 205 da Constituicao Federal, ao afirmar que a educagéao € um direito
de todos e um dever tanto do Estado quanto da familia, destaca a importancia de uma
colaboragdo mutua para garantir o acesso a educagao de qualidade. Além disso, a
menc¢ao a sociedade como colaboradora no processo educativo ressalta a ideia de
que a educacao nao deve ser entendida apenas como uma responsabilidade publica
ou privada isolada, mas sim como um esforgco coletivo, envolvendo diversos atores
sociais.

Por isso, faz-se necessario que a escola amplie sua relagcdo com os pais e
responsaveis, uma vez que compreender suas necessidades, particularidades e
interesses constitui o verdadeiro ponto de partida para a construcdo de projetos
politicos pedagdgicos que sejam capazes de sustentar processos educativos de
qualidade superior. Esses processos devem garantir o cumprimento efetivo da fungéo
social da escola, ou seja, a socializagao dos conhecimentos cientificos para as novas
geragodes (Pasqualini; Tsuhako 2016).

Nesse contexto, compartilhamos da perspectiva de Martins (2009), ao afirmar
que, além das relacdes superficiais que envolvem apenas o conhecimento reciproco
ou o trato entre as pessoas, € fundamental investir na formagao de vinculos estaveis,
que possibilitem interagdes e interferéncias reciprocas entre a escola e a comunidade
escolar.

Segundo Pasqualini e Tsuhako (2016), relagbes humanas e humanizadoras

nao surgem de maneira espontdnea ou natural, necessitam ser deliberadamente
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construidas. Quando a escola e as familias ndo se envolvem de forma sdlida e
consciente na construcdo de relacbes reciprocas baseadas no respeito, na
cooperacgao e na solidariedade, refor¢ga-se um ciclo de alienagao, que se manifesta de
diversas formas, especialmente na falta de participacao dos pais e na desvalorizagao
do trabalho desenvolvido por professores, gestores e funcionarios.

Portanto, a fala da docente P3 ressalta que a efetiva participacao das familias
na vida escolar das criangas é uma condi¢do essencial para a construgdo de uma
educacao de qualidade, que respeite as especificidades de cada aluno e promova seu
pleno desenvolvimento. Para isso, € necessario que as escolas invistam na criacao
de vinculos sélidos com as familias, e que as politicas publicas sejam direcionadas
para a melhoria das condi¢ées de trabalho dos educadores e o fornecimento de
recursos adequados. Somente por meio dessa articulacdo sera possivel transformar
a escola em um verdadeiro espaco de producdo de saberes e conhecimentos,
promovendo uma educacao humanizadora que respeite e valorize as potencialidades
das criangas (Pasqualini; Tsuhako 2016).

Por ultimo, a professora P6 cita a desvalorizagao profissional como um desafio

a ser superado:

As principais dificuldades sé&o [...] a desvalorizagdo do nosso trabalho. (P6).

A declaracao de P6 sobre a desvalorizacdo do trabalho docente evidencia
uma questao central amplamente discutida no ambito educacional, em que a auséncia
de reconhecimento e respeito pela fungdo docente se configura como uma das
principais dificuldades enfrentadas pelos profissionais da educacéo. A desvalorizagéo
do trabalho docente ndo se restringe a questdao da remuneragao inadequada, mas
também se manifesta em uma série de fatores estruturais que impactam diretamente
a qualidade do ensino. Entre esses fatores, destacam-se a sobrecarga de atividades,
a caréncia de suporte pedagodgico e administrativo, bem como as condigdes precarias
de trabalho nas instituicdes de ensino. Tais condi¢gdes adversas afetam negativamente
a motivacao dos professores (Gongalves, 2005).

De acordo com Gongalves (2005), as condi¢gbes de trabalho no contexto
educacional podem ser compreendidas como um conjunto de elementos estruturais
que envolvem desde a remuneragao até a organizagao do trabalho docente. Esses

elementos sdo determinantes para a qualidade do trabalho pedagdgico e para o bem-
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estar dos professores.

[...] A forma como esta organizado o processo de trabalho docente: jornadas
de trabalho, formas de avaliagdo de desempenho, horarios de trabalho,
procedimentos didatico-pedagdgicos, admissdao e administragdo das
carreiras docentes, condigdes materiais, relagao salario e tempo de trabalho.
A diviséo social do trabalho, as formas de regulagao, controles e autonomia
no trabalho, estruturagdo das atividades escolares, relagcdo de nimero de
alunos por professor, também estdo compreendidos no conceito de
condigdes de trabalho (Gongalves, 2005, p. 9).

Segundo Dias-da-Silva (2005), existe uma significativa disparidade entre as
escolas brasileiras e as escolas de paises desenvolvidos, as quais, além de uma
equipe pedagogica especializada, contam com profissionais de areas da saude,
assisténcia social e psicologia. No contexto brasileiro, a expectativa € que os
professores desempenhem ndo apenas suas fungbes pedagodgicas, mas
responsabilidades que, em outros sistemas educacionais, seriam atribuidas a uma
equipe multidisciplinar. Essa sobrecarga de funcdes, aliada a escassez de recursos
adequados, coloca os docentes em uma posicdo de grande vulnerabilidade,
resultando em exaustdo profissional e na perda da capacidade de atender as
complexas e diversificadas demandas que surgem no ambito escolar.

Almeida (1999) corrobora essa ideia ao destacar que a insuficiéncia de
recursos destinados a educagao tem gerado uma crise estrutural nas escolas, com
implicagdes diretas na qualidade do trabalho docente. O agravamento da situagao,
caracterizado pela desvalorizag&o salarial e pelo rebaixamento do prestigio social da
profissdo, tem desencadeado um ciclo de frustragdo entre os professores. Esses
profissionais, além de enfrentarem dificuldades financeiras, lidam com um ambiente
de trabalho cada vez mais precarizado e sao frequentemente alvo de uma hiper-
responsabilizagdo, sendo vistos como "algozes incompetentes" (Dias-da-Silva, 2007,
p. 171). Essa visado distorcida do trabalho docente ignora as multiplas dificuldades
contextuais que os professores enfrentam, como a falta de recursos e a pressao por
resultados imediatos. Essa responsabilidade excessiva, atribuida de forma individual,
desconsidera os fatores estruturais e institucionais que influenciam o trabalho na
escola, como a escassez de apoio especializado e a alta demanda por servigos e
solugdes educacionais (Dias-da-Silva, 2007).

Nesse sentido, Duarte (2006, p. 7) alerta que:

[-..] Nenhuma categoria profissional pode responsabilizar-se por demandas
tdo vastas, como essas que chegam as salas de aula. A indeterminagao e a
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gravidade dos problemas apresentados ultrapassam tanto a formagéo do
professor, que ndo possui recursos teérico-metodoldgicos que lhes permitam
atendé-los, como a instituicdo escola ndo conta com recursos humanos,
financeiros e materiais para intervir.

Duarte (2006) argumenta que ha necessidade urgente de uma reconfiguragéo
do papel do professor dentro do sistema educacional, no sentido de que a escola conte
com uma rede de apoio multidisciplinar capaz de lidar com as diversas complexidades
gue surgem no ambiente escolar. Para que a educagao brasileira avance de forma
efetiva, é imprescindivel que se promovam mudangas significativas nas condi¢des de
trabalho dos professores, com a implementacgéo de politicas publicas que garantam o
reconhecimento e 0 apoio necessario a esses profissionais.

Sendo assim, a falta de materiais diversificados, o excesso de alunos por sala,
a participacdo desigual das familias e a desvalorizagdo do trabalho docente s&o
desafios interligados que comprometem o trabalho educativo dos professores. Para
reverter essa situagao, € essencial que politicas publicas sejam implementadas para
melhorar as condigdes de trabalho, garantindo recursos adequados e promovendo a
valorizag&o da profissdo docente. Somente assim sera possivel transformar a escola
em um verdadeiro espaco de producao de conhecimentos e saberes sistematizados,
propiciando uma educagao humanizadora que respeite e valorize as potencialidades

das criangas.

3.3.4 A Importancia do Conhecimento sobre o Desenvolvimento Psicoloégico para o
Planejamento Docente

A teoria fornece principios gerais/universais (validos para compreender o
desenvolvimento do nascimento a velhice) e orienta o pensamento no
processo de captagao e analise do real no sentido de destacar aspectos
fundamentais a serem observados e acompanhados pelo professor no curso
do desenvolvimento de seus alunos. Mais que identificar a “fase” em que se
encontra a crianga, é preciso analisar o singular-particular das criangas com
as quais se trabalha considerando o estado atual do desenvolvimento e suas
possibilidades de vir-a-ser. (Pasqualini; Tsuhako, 2016, p. 88).

A Teoria Historico-Cultural, por meio da periodizacdo do desenvolvimento
psicoldgico, apresenta um conjunto de principios gerais e universais aplicaveis ao
entendimento acerca do desenvolvimento humano ao longo de toda a vida, desde o
nascimento até a velhice. Conforme abordado no segundo capitulo desta pesquisa,

tais principios orientam o processo de compreensao e analise da realidade, auxiliando
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os professores na identificacdo dos aspectos fundamentais para promover o
desenvolvimento infantil.

Segundo Pasqualini e Tsuhako (2016), € essencial transcender a mera
identificacdo dos periodos de desenvolvimento em que as criangas se encontram. Em
vez disso, € necessario realizar uma analise mais profunda das particularidades
individuais de cada crianga, considerando o estado atual do desenvolvimento, bem
como suas potencialidades e possibilidades de crescimento futuro. Em outras
palavras, o professor deve criar um ambiente rico em aprendizagens e intervengdes
pedagogicas que maximizem as capacidades de vir-a-ser das criangas.

As respostas das docentes sobre a importancia do conhecimento das
regularidades do desenvolvimento psicolégico evidenciam uma percepgéo sobre esse
aspecto:

E muito importante, porque conhecendo o desenvolvimento psicoldgico,
podemos auxiliar a crian¢a a avangar de uma fase para outra. (P1).

Sim, é fundamental. O conhecimento sobre o desenvolvimento psicolégico
ajuda a entender as necessidades individuais de cada crianga e a planejar
intervengbes pedagogicas mais eficazes. (P2).

Sim, porque cada crianga é Unica, tem seus anseios, personalidade e ritmo
de aprendizagem. (P3).

Sim, acho importante conhecer o desenvolvimento psicolégico na educagdo
infantil para que as atividades futuras sejam adequadas a faixa etaria. (P5).

Essas declaragdes sublinham a importancia do entendimento aprofundado do
desenvolvimento psicolégico infantii para a pratica pedagdgica, permitindo
intervengdes mais eficazes que promovam o pleno desenvolvimento humano.

Contudo, embora P4 reconhegca a importancia de compreender o
desenvolvimento psicologico, comete um equivoco ao se referir aos niveis de
desenvolvimento:

Sim, para fazer o planejamento de acordo com a idade, com o nivel de
desenvolvimento da crianga, considerando o nivel de desenvolvimento

proximal e potencial para a gente realizar atividades para que a crianga
consiga avancar. (P4).

A expressao utilizada por P4 em relacao ao nivel de desenvolvimento proximal
e potencial sugere que ela entende proximal e potencial como niveis distintos ou
dimensdes independentes do desenvolvimento, o que ndo esta alinhado com a
perspectiva da Teoria Histérico-Cultural. Segundo Vigotski (2010b), a ZDP representa

o intervalo entre o nivel de desenvolvimento real da crianga, que corresponde ao que
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ela é capaz de realizar de forma autébnoma, e o nivel de desenvolvimento potencial,
que abrange as agdes que a crianga pode executar com a ajuda de um adulto. Assim,
a ZDP ja integra o desenvolvimento potencial como parte essencial da dinamica de
aprendizagem e avango cognitivo.

Para Vigotski (2010b), o desenvolvimento ndo € um processo individual ou
autdbnomo, mas sim socialmente mediado, e a ZDP indica as possibilidades futuras de
desenvolvimento que emergem quando a crianga € inserida em contextos de
cooperacgao e orientacdo. Esses conceitos ressaltam a importancia e a necessidade
de que professores de educacao infantil compreendam e acompanhem o processo de
formacéao da personalidade de cada crianca, de modo a identificar tanto o que constitui
seu nivel de desenvolvimento real quanto aquilo que ainda requer apoio para ser
realizado (Teixeira; Barca, 2017).

O equivoco na fala da P4 deriva de uma compreensao fragmentada da zona
de desenvolvimento proximal (ZDP), que compromete o entendimento do papel
essencial da mediagéo social e das interagdes entre professor e aluno. Para Vigotski
(2010b), o desenvolvimento n&do & um processo individual ou auténomo, mas é
socialmente mediado. A ZDP revela as possibilidades futuras de desenvolvimento que
sdo engendradas quando a crianga esta inserida em contextos de cooperagao e
orientacao.

Assim, compreende-se que a atuagao do professor é central para o avancgo
do desenvolvimento infantil, pois ele deve observar e compreender o processo de
formacdo da personalidade de cada crianca, identificando tanto o nivel de
desenvolvimento real, aquilo que a crianga ja realiza autonomamente, quanto o que
ainda exige apoio para ser concretizado (Teixeira; Barca, 2017). Esse
acompanhamento permite ao professor intervir de forma intencional e sistematica,
promovendo o pleno desenvolvimento humano da crianga. Por isso, compreender
adequadamente como ocorre o desenvolvimento infantil torna-se, assim, essencial
para uma pratica educativa comprometida com a promog¢do da humanizacdo de

nossas criangas pequenas.

3.3.5 A Auséncia de Diretividade da Pratica Educativa

Uma aranha executa operagdes semelhantes as do teceldo, e a abelha
envergonha mais de um arquiteto humano com a construgdo dos favos de
suas colmeias. Mas o que distingue, de anteméo, o pior arquiteto da melhor



92

abelha é que ele construiu o favo em sua cabecga. Antes de construi-lo em
cera. No fim do processo do trabalho obtém-se um resultado que ja no inicio
deste existiu na imaginagéo do trabalhador e, portanto, idealmente. Ele nédo
apenas efetua uma transformacao da forma da matéria natural; realiza, ao
mesmo tempo, na matéria natural seu objetivo, que ele sabe que determina
como lei, a espécie e 0 modo de sua atividade e ao qual tem de subordinar
sua vontade (Marx, 2013, p. 297-298).

Marx (2013) enfatiza que aquilo que nos diferencia das outras espécies
animais pode ser elucidado por meio da analogia entre a habilidade da aranha na
tecelagem de teias, a destreza da abelha na construgao de favos e o trabalho de um
arquiteto. Embora a aranha e a abelha demonstrem notaveis habilidades, a distingao
primordial reside no processo cognitivo antecipado ao exercicio do trabalho. Enquanto
o arquiteto, antes de iniciar sua construcdo, concebe mentalmente a estrutura
desejada, a abelha e a aranha realizam tal proeza de modo natural, sem um plano
prévio. Tal proposicao de Marx (2013) evidencia a capacidade teleoldgica do ser
humano, ou seja, a habilidade de planejar e executar agdes visando alcangar metas
especificas. Isso implica a capacidade para estabelecer objetivos, prever os meios
necessarios para atingi-los e avaliar os resultados com base nesses fins. Dessa forma,
o ser humano destaca-se como o unico ser capaz de realizar trabalho, impulsionado
por sua capacidade teleoldgica.

No contexto educacional, essa atividade se traduz no conceito de trabalho
educativo, que se refere a pratica pedagdgica intencional e deliberada para promover
nos individuos a humanidade historicamente produzida e apropriada pela sociedade,
conforme discutido no primeiro capitulo deste estudo.

Em consonéancia com isso, Vigotski (2003) assevera que a educagao escolar
implica influéncias premeditadas, estruturadas e continuas para o desenvolvimento da
criancga.

Compete ao professor ter clareza sobre a funcdo da escola e seu papel
fundamental no direcionamento do ensino por meio do planejamento de agdes com
intencionalidades especificas, visando assegurar aos alunos a apropriagdo dos
conhecimentos cientificos. E responsabilidade do professor garantir que esses
conhecimentos sejam apropriados:

[...] as vezes mesmo contra a vontade imediata da crianga, que
espontaneamente nao tem condi¢cdes de enveredar para a realizagdo dos
esforgos necessarios a aquisicao de contetudos mais ricos e sem os quais ela

nao tera vez, nao tera chance de participar da sociedade (Saviani, 2008, p.
40).
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Por isso, o professor precisa reconhecer que, sem a aquisicdo desses
conhecimentos, o individuo sera privado de sua participagao plena na sociedade e do
carater de humanizacao presente na transmissao dos conhecimentos.

Arce (2006) complementa essa ideia ao afirmar que a crianga nao se
desenvolve espontaneamente, sua insergdo como membro da sociedade € mediada
pela intervencdo dos adultos. Nesse sentido, os autores da Teoria Historico-Cultural
enfatizam que o desenvolvimento humano ocorre de maneira socialmente mediada,
destacando que a aprendizagem e o desenvolvimento da crianga sdo mediados pela
relagdo com adultos e pela participagcdo em praticas culturais e educativas
estruturadas.

Desse modo, a categoria de analise “a auséncia de diretividade na pratica
educativa” esta alinhada as atuagdes pedagdgicas espontaneistas e naturalizantes
que ressaltam o papel do professor como mero acompanhante do desenvolvimento
espontaneo da crianga, conforme destacado por Arce (2013, p. 28):

[...] o professor, por sua vez, atua como facilitador, um orientador, permitindo
a interacdo entre as criangas e preparando o ambiente para que essas

pesquisem e experimentem livremente, sempre acalentadas por uma
atmosfera acolhedora e repleta de afetividade.

Essas concepgdes sao evidenciadas pelos relatos de algumas docentes sobre

a conducéo das brincadeiras de papéis sociais:

Sim, fazemos brincadeiras de faz de conta. Por exemplo, semana passada
observei meus alunos brincando de filha e madrasta. Perguntei o que era
madrasta e uma crianga respondeu: “Madrasta é uma mulher muito ruim que
manda as criangas fazerem servigos”. Eles ja estdo tendo essa concepgéo
de papéis. (P1).

Integramos brincadeiras diariamente em nossa pratica docente, temos o
horario do extraclasse, que cada dia vamos a um ambiente diferente aqui na
escola. Para as brincadeiras de papéis, tenho muitos materiais, bonequinha,
panelinha, casinha, dinossauros e carrinhos, eu fago até pista para as
criangas brincarem de carrinhos. Observo eles brincando e, quando
necessario, fagco algumas intervengbes chamando a atengdo quando ha
disputa por brinquedos. (P2).

[...] deixo as criangas escolherem os brinquedos que elas querem e deixo elas
interagirem livremente. (P3).

Quando levo na brinquedoteca, eles brincam livremente de brincadeiras de
papéis sociais, porque la tem bastante brinquedo. (P4).

Eu tenho observado que eles acabam transmitindo o que acontece em casa
de forma ludica. As brincadeiras sdo geralmente nos cantinhos da sala. (P6).
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De acordo com Elkonin (1998), a brincadeira de papéis sociais ndo € uma
atividade inerente a natureza infantil, tampouco um comportamento instintivo, mas é
resultado da evolugao histérica das condigdes sociais especificas que afetaram a
interacao entre adultos e crianga. Assim, a brincadeira de papéis sociais € uma
atividade aprendida socialmente.

O jogo de papéis é talvez a maior vitima de interpretagdes naturalizantes. O
brincar de faz de conta é com frequéncia pensado como algo natural da
crianga, como uma expressdo de sua suposta natureza imaginativa.

Costuma-se pensar que a crianga “tem muita imaginagao”, e por essa razao
gosta tanto de brincar (Pasqualini, 2013, p. 88).

Essa concepcao estd em consonancia com os relatos das professoras
participantes desta pesquisa, cujas falas evidenciam uma visdo naturalizante e
espontaneista sobre as brincadeiras de papéis sociais. Embora as docentes
reconhecam a importancia dessa atividade no contexto da pré-escola, suas
abordagens, expressas em termos como "observo” e "deixo brincar livremente”,
refletem uma postura de observacao passiva. Esse comportamento implica a auséncia
de diretividade pedagdgica nos momentos de brincadeiras.

Segundo Saviani (2013), o individuo ndo nasce sabendo como constituir-se
plenamente como ser humano, ele precisa passar por um processo educativo que o
ensine a desenvolver sua proépria existéncia.

Portanto, € pela mediagédo dos adultos que num tempo surpreendentemente
muito curto, a crianga se apropria das forgas essenciais humanas objetivadas
pela humanidade tornando-se, assim, um ser revestido das caracteristicas

humanas incorporadas a sociedade na qual ele nasceu (Saviani, 2013, p.
250).

No periodo da idade pré-escolar, a brincadeira de papéis sociais assume esse
papel central no processo de humanizagao, pois € ela que proporciona a crianca
maneiras diversas de relacionar-se com o mundo ao seu redor. Essa atividade permite
a apropriagao das objetivagdes culturais do género humano, tanto materiais quanto
simbdlicas. Por isso, a intervengao de outros seres humanos € fundamental para que
a crianca realize as apropriacdes necessarias que viabilizam seu desenvolvimento
psiquico (Nunes, 2023).

Contudo, nos relatos das professoras, observa-se que elas se limitam a
observar as brincadeiras sem propiciar uma orientacdo ou um direcionamento para

que as criangas avancem em suas representacdes de papéis sociais. A auséncia de
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uma intervencgao pedagogica ativa pode resultar em uma brincadeira que nao favorece
o desenvolvimento pleno das fungdes psicoldgicas superiores, como a capacidade de
compreender papéis sociais mais complexos ou de construir significados culturais
mais profundos (Nunes, 2023).

A intervengcdo docente, conforme sugerida por Nunes (2023), deve se
concentrar na organizagao do espaco, na selegcao dos materiais e, principalmente, na
escolha dos temas abordados nas brincadeiras. Isso inclui a introducédo de conteudos
que nao repliqguem esteredtipos ou influéncias negativas, como evidenciado pela
preocupacao da docente P1, quando a criangca descreve a madrasta como "uma
mulher muito ruim".

Ao abordar situagbes como a que a docente P1 vivenciou, o professor tem a
oportunidade de questionar e reorientar a percepg¢ao da crianga, propondo reflexdes
que ampliem seu entendimento sobre relagdes familiares e a construgao de conceitos
sobre o outro. Nesse caso, a intervencdo é essencial ndo apenas para evitar a
reproducao de narrativas prejudiciais, mas também para cultivar atitudes de respeito
e empatia.

A diretividade do professor nessas brincadeiras deveria também considerar a
necessidade de proporcionar uma variedade de papéis para as criangas,
possibilitando uma experiéncia mais rica de socializagdo e aprendizagem (Nunes,
2023). No entanto, os relatos indicam que as professoras ndo se engajam ativamente
nesse processo de intervencdo, o que pode limitar o potencial educativo das
brincadeiras de papéis sociais.

Além disso, a concepcgao de que as criancas devem "brincar livremente" sem
diretividade pedagdgica expressa uma abordagem naturalizante do desenvolvimento
infantil, como discutido por Pasqualini (2013). A concepgao de que a brincadeira € um
processo espontaneo e desvinculado de objetivos educativos ndo considera que, para
atingir um nivel mais avangado de desenvolvimento, a crianga necessita de uma
intervencdo que oriente as brincadeiras em direcdo a uma compreensdo mais
profunda dos papéis sociais e das relagdes interpessoais. A brincadeira, longe de ser
uma atividade desestruturada, € uma atividade potente que deve ser organizada para
garantir que a crianca se aproprie das formas mais evoluidas de relagdes sociais e
culturais (Nunes, 2023).

Desse modo, a atuacao do professor em agdes interventivas abrange tanto a

organizagao prévia do espago em que ocorrera a brincadeira quanto a sele¢cao dos
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objetos a serem utilizados. Essas agbes devem estar alinhadas com a escolha e a
ampliacdo, em termos quantitativos e qualitativos, dos temas e conteudo que serao
abordados. Ademais, consideram-se as condi¢gdes que envolvem os processos de
intervencgao durante a prépria realizacao da brincadeira de papéis sociais, de modo a
enriquecer o desenvolvimento infantil e fomentar a compreensao dos papéis sociais
pela crianga (Nunes, 2023).

Ao intervir com um ensino direto e intencional, o professor possibilita que as
criangas se apropriem e objetivem conteudos e formas mais avangadas de relagdes
sociais e de objetos culturais humano-genéricos, historicamente produzidos pela
humanidade (Nunes, 2023).

Os estudos de Marcolino (2013) e Lazaretti (2017), que se baseiam nas teses
de Elkonin (1987) sobre as possibilidades de direcdo pedagdgica da brincadeira de
papéis sociais, apresentam algumas diretrizes fundamentais para a intervengao
pedagogica nesse tipo de atividade. Primeiramente, na selecdo do tema da
brincadeira, € importante estimular a introducéo de conteudos que excluam influéncias
educativas negativas. Em relacdo a direcado da brincadeira, € necessario garantir que
as criangas tenham a oportunidade de explorar uma gama diversificada de agdes,
sempre acompanhadas de regras de comportamento que n&o se restrinjam a
convengdes, mas que promovam um aprendizado mais significativo. Outro ponto
importante € a distribuicdo equilibrada dos papéis entre as criangas, assegurando que
aquelas que frequentemente assumem papéis secundarios tenham a chance de
ocupar papeéis centrais, e vice-versa. Por fim, na escolha dos acessorios para a
brincadeira, é fundamental evitar a sobrecarga de objetos excessivamente detalhados
ou supérfluos, limitando-se aqueles que sao indispensaveis e suficientes para a
realizacédo das agdes previstas no contexto da brincadeira (Nunes, 2023).

Assim, a atuacao pedagogica efetiva nas brincadeiras de papéis sociais nao
deve se limitar a simples observagao, mas envolver uma intervencao intencional e
planejada, que favorega o desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores e a
integragéo das criangas ao universo cultural e social mais amplo.

Além da auséncia de diretividade nas brincadeiras de papéis sociais, essa
mesma postura também se manifesta nas atividades produtivas, como evidenciado
nos seguintes relatos:

[...]JTambém ofere¢co massinha, blocos de constru¢cdo e papéis para as
criangas desenharem livremente. (P1).
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Oferecemos uma variedade de brinquedos e materiais para as criancas
escolherem e explorarem livremente. Tem dias que eu ofereco brinquedos
diferenciados em cada mesa, pois sentam-se quatro criangas por mesas,
entdo eu coloco em uma mesa jogos de encaixe, na outra quebra-cabega,
dominés e deixo as criangas brincarem livremente. (P2).

Trabalho com o método dos cantinhos. Deixo a livre escolha para eles
decidirem quais brinquedos querem usar. Em uma mesa, coloco pegas de
montar. Em outra, blocos, quebra-cabegas, massinha, papéis, canetinha, giz
de cera e lapis de cor. Eles fazem um sistema de rodizio para participar de
todas os cantinhos dentro da sala. Eu observo para ver se ha conflitos entre
eles nos cantinhos. (P3).

As falas das professoras indicam uma abordagem pedagdgica que privilegia
a liberdade e a espontaneidade nas atividades produtivas, como o0 uso de massinha,
blocos de construgao e outros materiais destinados ao desenho e a construcio. Nessa
perspectiva, a auséncia de diretividade estd associada a concepcdo de que as
criangcas podem aprender e se desenvolver por meio da exploracdo autbnoma e da
escolha livre, sem a necessidade de uma orientacdo explicita ou intervengao
planejada por parte do professor. Contudo, como argumenta Mukhina (1996), praticas
como o desenho, a colagem, a modelagem e a constru¢cdo nado devem ser vistas como
momentos de expressao livre, mas sim como atividades de aprendizagem estruturada,
nas quais a crianca deve ser orientada de maneira a aprimorar sua percepgao e
desenvolver capacidades relacionadas ao planejamento, a organizacédo e a
representacdo. Nesse sentido, a intervencéo do professor se faz necessaria para guiar
0 processo de aprendizagem e promover um desenvolvimento mais significativo
dessas capacidades.

Nas falas das professoras, ha um foco excessivo na liberdade de escolha sem
a devida orientagcdo pedagdgica que possa direcionar esse processo para O
desenvolvimento de habilidades especificas. Por exemplo, ao permitir que as criancas
desenhem livremente ou escolham materiais sem um objetivo claro ou uma orientagao
sobre como explorar as propriedades do material ou como representar mais fielmente
um objeto, as atividades correm o risco de se tornarem superficiais. O ensino baseado
unicamente na liberdade de escolha pode resultar na repeticdo de padrdes simples e
na falta de avango nas representagdes graficas, como alertado por Mukhina (1996),
que destaca a tendéncia do desenho infantil a se tornar repetitivo e simplificado sem
a intervencao adequada do professor.

Além disso, ao adotar uma postura excessivamente espontanea, as

professoras nao propiciam as condicbes necessarias para que as criancas
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desenvolvam uma compreensao mais aprofundada da logica interna dos objetos,
como aponta Mukhina (1996) no contexto da construgdo. Quando a construgao de um
objeto € encarada apenas como uma atividade de juntar pegcas sem uma intengéo
pedagogica clara, as criangas podem nao ser estimuladas a compreender as relagbes
entre as partes do objeto, nem a reconhecer a importancia de um planejamento prévio.
Esses elementos sdo fundamentais para o desenvolvimento das habilidades de
organizagao e planejamento, que sdo essenciais para a aprendizagem e a construgéo
de conhecimentos mais complexos.

Dessa forma, a falta de diretividade nas atividades produtivas pode reduzir
essas atividades a meros momentos de recreacdo, nao possibilitando o
desenvolvimento de habilidades mais complexas, como a percepcéao diferenciada de
formas, volumes e cores, conforme destaca Elkonin (2009).

Portanto, tanto nas brincadeiras de papéis sociais quanto nas atividades
produtivas, é imprescindivel um processo de orientagao e direcionamento pedagadgico.
A intervencdo nessas atividades desempenha um papel fundamental no
desenvolvimento das capacidades da crianga de perceber, planejar e representar o
mundo ao seu redor, garantindo que tais atividades nao se limitem a momentos livres

e recreativos, mas se constituam em efetivas oportunidades de aprendizagem.

3.4 A RELACAO ENTRE AS CATEGORIAS DE ANALISE DAS PRATICAS EDUCATIVAS E SUAS
MULTIPLAS DETERMINACOES

Totalidade significa: realidade como um todo estruturado, dialético, no qual
ou do qual um fato, quaisquer classes de fatos, conjuntos de fatos) pode vir
a ser racionalmente compreendido. Acumular todos os fatos nao significa
ainda conhecer a realidade; e todos os fatos reunidos em seu conjunto) nao
constituem, a totalidade (Kosik, 1985, p. 35-36).

No excerto citado, Kosik (1985) caracteriza a totalidade como a realidade
enquanto um todo integrado e dindmico, na qual os diversos fatos e eventos
encontram-se interligados e interdependentes. Para compreender adequadamente
um fendmeno, torna-se necessario situa-lo dentro de seu contexto mais amplo,
considerando as relacdes e o sistema ao qual pertence. A simples acumulacao de
fatos isolados ndo é suficiente para apreender a totalidade da realidade. Assim, a
totalidade nao corresponde a mera soma de eventos, mas a compreensado das

relacdes entre eles, que estruturam e dinamizam a realidade em sua complexidade.
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Diante do exposto, esse momento da pesquisa busca compreender como as
cinco categorias de analise relacionam-se e contribuem para a constituicdo das
praticas educativas das docentes participantes. Para tal, é indispensavel considerar
as multiplas determinagdes histéricas, sociais, culturais e econdbmicas que
influenciam, direta ou indiretamente, as atuagbes pedagdgicas, de modo a apreender
a totalidade desse fendbmeno e suas dinamicas.

As praticas pedagogicas estdo profundamente enraizadas em contextos
histéricos e ideias que permearam a educacéo infantil no Brasil. A institucionalizagao
da educacdo pré-escolar, discutida no primeiro capitulo, revela que concepcodes
pedagogicas historicas tiveram impactos duradouros, perpetuando-se nas estruturas
educacionais e nas interagdes docentes com as criangas (Arce; Martins, 2013). Esse
legado reflete uma continuidade que atravessa décadas, evidenciando como
elementos do passado permanecem presentes, mesmo diante de mudangas no
campo educacional.

Dois modelos principais coexistem nas praticas educativas analisadas: o
modelo escolarizante e o modelo espontaneista e naturalizante. O primeiro,
implementado ha mais de meio século, caracteriza-se por praticas rigidas e
estruturadas, voltadas a preparagao das criangas para o Ensino Fundamental, com
énfase em habilidades académicas, como alfabetizacdo e conceitos matematicos.
Essa concepcao, embora incompativel diante das demandas do desenvolvimento
infantil, ainda permeia o discurso e as praticas de docentes, limitando a abrangéncia
da educacao infantil enquanto promotora de uma formacgéo integral (Pasqualini;
Lazaretti, 2021).

Por outro lado, o modelo espontaneista e naturalizante, com raizes tedricas
em pensadores como Froebel, nas concepgdes da Escola Nova e no construtivismo,
também influencia as praticas educativas contemporaneas. Segundo os resultados da
pesquisa, esse modelo concebe a crianga como protagonista de seu processo de
desenvolvimento, minimizando a intervengdo docente para preservar a
espontaneidade, liberdade e criatividade infantil. A abordagem concentra-se na
exploracao livre de materiais pelas criancas, enquanto o professor assume o papel de
facilitador, estimulando e acompanhando curiosidade natural infantil (Arce; Martins,
2013).

Dessa maneira, a pesquisa revelou contradi¢des nas praticas pedagogicas

das docentes, que frequentemente oscilam entre esses dois modelos. A tentativa de
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conciliar as abordagens escolarizante e espontaneista gera dilemas, pois, enquanto
uma foca na aquisicdo precoce de habilidades académicas e impde uma estrutura
rigida, a outra prioriza a liberdade e a exploragdo autbnoma das criangas. Essa
coexisténcia de praticas antagbnicas pode comprometer o desenvolvimento integral,
ao desconsiderar as necessidades e regularidades do desenvolvimento infantil.

Outro aspecto relevante que compde a totalidade dessas praticas educativas
diz respeito a énfase dada pelas professoras ao conhecimento acerca do
desenvolvimento infantil, ao mesmo tempo que subestimam ou desconsideram a
importancia das brincadeiras de papéis sociais e das atividades produtivas.
Frequentemente, nas situagdes em que essas atividades ocorrem, as professoras
adotam um papel de observadoras, sem intervir ou propor novos conteudos e
repertérios, o que limita o potencial dessas experiéncias como propulsoras do
desenvolvimento psiquico das criangas em idade pré-escolar (Lazaretti, 2017;
Marcolino, 2013).

Essas contradi¢gées ndo se limitam as questdes teodricas e metodologicas, mas
estao também afetadas pelas condi¢coes de trabalho das professoras. A superlotagao
das turmas, a falta de materiais pedagdgicos, a desvalorizagdo profissional e a
escassez de envolvimento das familias sao fatores estruturais e contextuais que
dificultam a implementacdo de uma pratica pedagodgica coerente e eficaz. As
professoras enfrentam desafios diarios que comprometem a qualidade da educacéao
oferecida, uma vez que a falta de condicbes adequadas de trabalho impacta
diretamente na capacidade de realizar uma educagao apropriada que atenda as
necessidades das criangas.

Apesar de algumas professoras relatarem que trabalhar com criangas
pequenas nao tenha sido uma escolha inicial, muitas delas, com o tempo,
desenvolveram um desejo pela profissdo. Essa dedicacao, frequentemente, torna-se
o alicerce que permite que as professoras enfrentem os desafios do dia a dia da
profissdo, buscando, muitas vezes, superar as adversidades do contexto escolar.

Assim, a analise do trabalho educativo das docentes participantes desta
pesquisa revela que as escolhas pedagogicas das docentes ndo sao apenas decisdes
individuais, mas também expressodes das disputas ideoldgicas, politicas e econbmicas
presentes na sociedade, refletindo contradicbes mais amplas do sistema educacional.
Essas contradi¢cdes, enraizadas em processos historicos e estruturais, influenciam as

praticas pedagogicas e as formas como as professoras enfrentam os desafios do
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cotidiano escolar. Superar essas contradicoes exige a transformagao das condi¢des
objetivas da educacgao, incluindo a formagao continuada dos docentes, a valorizagao
profissional e a implementacg&o de politicas publicas que garantam uma educacgao de
qualidade para todos. Somente a partir da compreensdo critica das condigcbes
historicas, sociais e materiais sera possivel avangar na construgao de praticas
pedagogicas que atendam as necessidades do desenvolvimento integral da crianca e
promovam seu processo de humanizacgao.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Todo conhecimento é dificil, e isso vale para toda ciéncia [...] ndo existe
uma estrada real para a ciéncia, e somente aqueles que nao temem a
fadiga de galgar suas trilhas escarpadas tém chance de atingir seus culmes
luminosos.

(Karl Marx, 2015)

Essa citagdo de Marx (2015, p. 93), extraida de sua obra O Capital, sugere
gue o caminho para a apropriagdo do conhecimento, seja na ciéncia ou em qualquer
outro campo, é arduo e desafiador. A expressao "estrada real para a ciéncia" elucida
a ideia de que n&do ha um caminho facil ou direto para se alcangar um conhecimento
profundo e verdadeiro, uma vez que esse caminho & analogo a uma trilha ingreme e
dificil de percorrer, exigindo esforgo, persisténcia e superagéo de obstaculos.

Esse excerto também destaca que apenas aqueles que estdo dispostos a
enfrentar o cansaco e as dificuldades dessa jornada tém a oportunidade de alcangar
os "culmes luminosos”, ou seja, os niveis mais elevados de compreenséo. Isso implica
que o conhecimento ndo é obtido de forma facil ou instantdnea, mas requer um
compromisso continuo com o estudo, a investigacao e a reflexao critica.

Essa perspectiva é fundamental para compreendermos a natureza do trabalho
educativo na educacao infantil, especialmente no contexto da educacgao pré-escolar,
objeto central de nossa pesquisa. Partimos da hipétese de que a compreenséo
aprofundada das regularidades do desenvolvimento psicolégico infantil poderia ter um
impacto significativo na elaboragdo de um planejamento pedagdgico intencional e
sistematizado, voltado a promogao do desenvolvimento integral das criangas. A
questdo norteadora da nossa pesquisa foi: o que tem influenciado as praticas
pedagogicas adotadas por docentes com criangas em idade entre 4 e 5 anos?

Para responder a essa questdo, no primeiro capitulo realizamos uma
retomada histérica da institucionalizacao da educagéao pré-escolar no Brasil, 0 que nos
permitiu compreender as ideias pedagogicas que perduraram por décadas nas
instituicdes de educacdo infantil e que, até o presente momento, continuam a
influenciar as praticas educativas dos docentes (Arce; Martins, 2013).

No segundo capitulo, realizamos um estudo teorico acerca da relagdo entre
ensino, aprendizagem e desenvolvimento, com base nos pressupostos da Teoria
Histérico-Cultural. O objetivo foi analisar as contribuicdes da periodizagdo do

desenvolvimento, destacando a importancia das brincadeiras de papéis sociais como
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atividades propulsoras de desenvolvimento psiquico em criancas no periodo da idade
pré-escolar.

Para a elaboragao do terceiro capitulo, realizamos uma pesquisa de campo
com o objetivo de responder a questado norteadora desta investigagdo. Para tanto,
foram aplicados questionario sociodemografico e entrevista semiestruturada com seis
professoras de uma instituicao de educagao infantil localizada no interior do estado de
S&o Paulo. Os resultados obtidos indicaram que as praticas pedagdgicas das
participantes foram profundamente influenciadas por contextos histéricos e
concepcdes que marcaram a educacdo pré-escolar no Brasil, resultando na
perpetuacado de abordagens pedagdgicas que necessitam ser superadas.

A investigacdo identificou a coexisténcia de dois modelos pedagdgicos
predominantes nas praticas analisadas: o modelo escolarizante, voltado a preparacgao
de habilidades académicas, e 0 modelo espontaneista e naturalizante, que privilegia
a autonomia e a liberdade das criancas. Embora esses modelos apresentem
propostas pedagogicas distintas, ambos refletem influéncias historicas que marcaram
a institucionalizagdo da educacao infantil no Brasil. O modelo escolarizante, por sua
vez, alinha-se a uma concepcido de que a educacao infantil deve ser uma etapa
preparatéria para o ensino fundamental, enquanto o modelo espontaneista busca
respeitar os processos espontaneos e o desabrochar natural da crianga.

Além disso, embora as professoras reconhecessem a importadncia do
desenvolvimento infantil, os relatos indicaram uma tendéncia a conceber as
brincadeiras de papéis sociais e as atividades produtivas como praticas naturais e
espontaneas, que nao exigiriam intervencao direta. Nesse contexto, as professoras
frequentemente adotam uma postura de observadoras, o que pode limitar sua
contribuigao ativa no processo de desenvolvimento das criangas.

Os desafios nas praticas educativas dessas docentes também foram
ampliados por condi¢cbes estruturais, como a superlotacdo das turmas, a falta de
materiais pedagogicos e a desvalorizagdo profissional. Esses fatores dificultam a
implementagdo de atuagdes pedagogicas coerentes e eficazes, comprometendo a
qualidade da educacgao oferecida.

Os resultados da pesquisa evidenciam que as praticas pedagogicas das
docentes participantes sdo, em grande medida, influenciadas por uma combinagao de
fatores historicos, formativos e contextuais. Essa constatagdo destaca a urgéncia de

um investimento continuo na formacgado docente, visando promover uma reflexdo
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critica sobre as abordagens pedagdgicas adotadas. Para superar as contradi¢goes
identificadas nas praticas educativas, torna-se essencial transformar as condi¢oes
objetivas da educacéo. Isso implica ndo apenas a implementagdo de programas de
formacgao continuada para os docentes, mas também na valorizagao profissional e a
criagcao de politicas publicas que assegurem o acesso de todos a uma educacgéao de
qualidade. Compreender de forma critica as condi¢des histéricas, sociais e materiais
que influenciam o processo educativo € fundamental para que possamos avancgar na
construgdo de praticas pedagdgicas humanizadoras que promovam O

desenvolvimento integral das criangas pequenas.
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APENDICE A - QUESTIONARIO SOCIODEMOGRAFICO

1. Nome:

2. |dade:
3. Género: Feminino( ) Masculino( )

4. Como vocé se considera:
1- Branco(a) O 2- Pardo(a) (I 3. Preto(a) OO 4-Amarelo(a) O 5- Indigena O

5. Vocé mora na:
1- Area rural O 2- Area urbana O

6. Residéncia:
Cidade Bairro:

7. Quantas pessoas [incluindo vocé] moram em sua casa? pessoas.

8. Vocé tem filhos/as?
1-Nao O 2-Sim OO

9. Se sim, quantos?
1-Um O 2-Doisd 3-TrésO  4- Quatro ou mais O

10. Escolaridade (multipla escolha):
A) Magistério O
Ano de conclusao do curso:

B) Superior incompleto O
Qual curso?

C) Ensino superior completo [
Qual curso e instituicao?
Ano de concluséo do curso:

D) Possui outra graduagao? [
Qual curso e instituicao?
Ano de conclusao do curso:

E) Possui curso de aperfeicoamento? [
Qual a carga horaria?

F) Especializagédo [
Qual curso e instituicao?
Ano de concluséo:
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G) Mestrado I
Qual curso e instituicao?
Ano de conclusao

H) Doutorado [OJ
Qual curso e instituicao?
Ano de conclusao

11. Ha quanto tempo atua na area da Educacgao Basica?
0-5anos 0O

6 —10anos

11 —-15anos

16 — 20 anos I

21 a 25 anos [

Mais de 30 anos [

12. Ha quanto tempo atua na area da Educacgao Infantil?
0-5anos O

6 —10anos

11 —-15anos

16 — 20 anos O

21 a 25 anos [

Mais de 30 anos [

13. Ha quanto tempo atua/atuou na pré-escola?

14. Em quais municipios atua?

15. Qual a sua carga horaria semanal na fungdo em que ocupa?
1-0 10 a 30 h/semanais 2- [0 30 a 40 h/semanais 3-00 40 a 50 h/semanais

4-1 50 a 60 h/semanais
Outras:

16. Exerce outras ocupagoes?
1-Nao O 2-Sim O
Qual:

17. Nos ultimos dois anos, vocé fez curso de aperfeicoamento, atualizagao ou
especializagao em sua area de atuacgao:

1- Nao [ 2-Sim O

Qual:
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APENDICE B - TRANSCRIGAO DAS ENTREVISTAS SEMIESTRUTURADAS

1- Trabalhar com essa faixa etaria foi uma escolha pessoal ou algo que
aconteceu de forma casual, ndo planejada, em sua carreira profissional?

P1- Quando eu fiz o magistério, queria fazer Fonoaudiologia, porque sempre gostei
de trabalhar com criangas. Meu objetivo era trabalhar com criangas, mas, devido a
distancia da faculdade, que era em outra cidade, acabei fazendo aqui. Ja ingressei
com 19 anos de idade, ja era efetiva da rede e me apaixonei pela educagao. Fiz
Pedagogia e hoje digo que, se ndo fosse professora, faria Pedagogia de qualquer

forma.

P2- Foi algo que ocorreu de forma casual assim que me formei. Inicialmente, atuei
durante 12 anos no bergario e no maternal, gostava muito dessa faixa etaria, porém,
por uma questao de pontuacido, comecei a trabalhar com pré-escola, onde estou ha
dois anos e descobri minha verdadeira paixao. Apds passar muito tempo lidando com
turmas de maternal, incluindo um ano no bercario, percebi que me identifico muito

mais com a pré-escola.

P3- Foi uma escolha pessoal. Ingressei no magistério no ano de 2001 e, desde entao,
ja sabia o que queria fazer. A partir dai, fui me aprofundando mais até passar no

concurso da prefeitura e estou aqui ha 18 anos.

P4- Foi uma escolha pessoal, eu gosto da pré-escola.

P5- Foi uma escolha pessoal, porque eu gosto muito de trabalhar com essa faixa

etaria.

P6- Sim, aconteceu de forma casual. Comecei com o fundamental e acabei prestando

um concurso para os dois cargos. No infantil foi onde passei e iniciei na prefeitura.

2- Quais sao os principais objetivos que orientam seu trabalho educativo na
pré-escola?

P1- Um dos principais objetivos para mim na pré-escola é o emocional, € o
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acolhimento da crianca, é a afinidade que eu preciso ter com a crianga e a crianga
comigo. Depois vem o desenvolvimento da crianga, o desenvolvimento académico,

mas o que coloco em primeiro lugar € o desenvolvimento afetivo.

P2 - Meu principal objetivo € promover o desenvolvimento humano integral da crianga.
Isso inclui aspectos como o estabelecimento de vinculos afetivos, a alfabetizacao

inicial e a estimulagcédo do desenvolvimento em todas as suas dimensdes.

P3- Os principais objetivos sdo o desenvolvimento da aprendizagem da crianga e,
principalmente, o bem-estar dela na escola. Nao esquecendo do ludico, dos
conhecimentos cientificos que eles adquirem na escola e, especialmente, da

musicalidade, a qual dou muito valor.

P4- O desenvolvimento integral e a alfabetizacao.

P5- Eu gosto muito de trabalhar com a parte da aprendizagem, porque a pré-escola é

preparatoéria para o Ensino Fundamental.

P6- Os principais objetivos estdo pautados no nosso documento, no plano de ensino

e na BNCC. E o pleno desenvolvimento e a alfabetizagao de acordo com a faixa etaria.

3- Existe uma metodologia especifica que vocé utiliza em seu trabalho? Poderia
descrevé-la? Como é sua rotina na pré-escola?

P1- Minha rotina inclui uma acolhida bem fervorosa para que as criangas se sintam as
mais lindas e poderosas da escola. Depois temos a hora do lanche, e eu incentivo a
crianga a comer aquilo que gosta, introduzindo novos alimentos aos poucos, para
evitar traumas alimentares. Na pré-escola, iniciamos a alfabetizagéo, e eu gosto de
trabalhar muito com a consciéncia fonoldgica, para que a crianga entenda o som de
cada letra, compreenda as consoantes e as vogais. Também temos o momento ludico,
em que por meio da brincadeira, a crianga aprofunda o conhecimento, e eu direciono
essa brincadeira. Além disso, trabalho junto com as outras professoras do Pré |, por
meio de projetos. Cada semana uma professora organiza o planejamento de acordo

com um tema e trabalhamos junto com o livro.
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P2- Sim, trabalhamos por projetos. Planejamos nossas atividades semanalmente com
base em temas especificos, de acordo com nosso plano anual. Por exemplo, se o
tema da semana € "Pascoa", exploramos todas as atividades em torno desse tema,
utilizando a letra "P" como ponto de partida. Isso inclui atividades artisticas, musicais
e ludicas, tudo relacionado ao tema.

[E vocés utilizam algum livro didatico?]

Sim, o nosso livro didatico, a gente ndo segue numa sequéncia, porque foge um
pouquinho da nossa realidade aqui. Entdo, tudo o que tem associado ao tema
trabalhado na semana, a gente ja trabalha no livro também, entdo ele n&o vai da
pagina um seguindo a sequéncia nao, ndo. Articulamos de acordo com o projeto, que
e feito semanalmente.

[Quantas professoras planejam juntas?]

Somos em quatro professoras, e cada uma planeja uma semana de acordo com 0

projeto estabelecido.

P3- Minha rotina € baseada na musicalizacdo, ludicidade e leituras constantes dos
sons das letras e dos numerais. Utilizo a mistura do método fénico com o método
sociolinguistico, com o qual conseguimos, de maneira ludica, construir palavras,
novos sons e imitagdes de animais. Como planejo junto com as professoras do Pré |,
preparamos nossas aulas por projetos. Cada semana € desenvolvido um tema, que

procura abordar os conteudos contidos em nosso planejamento anual.

P4- A gente da uma olhada no plano anual, porque os conteudos sdo separados por
bimestre. Cada semana trabalhamos um tema, por exemplo, essa semana € a
alimentagcdo, aproveitamos para trabalhar a letra A. A gente traz a musica, uma
histéria, uma parlenda, atividades impressas, tudo de acordo com o tema escolhido.
Cada semana uma professora fica responsavel por enviar o planejamento pelo grupo
do WhatsApp e para a orientadora pedagdgica. S6 que tudo que a gente seleciona de
atividades discutimos primeiro no grupo para ver se esta adequada, se todas
concordam e o que é necessario mudar. Para iniciar a aula fazemos uma roda e
fazemos questionamentos sobre o tema. Na roda, a gente faz toda aquela parte de
alfabeto, vogais, chamadinha, é formas, aniversariante do dia, calendario, os
combinados, as palavrinhas magicas, a rotina, a quantidade de meninos, de meninas.

Nessa parte da roda, cantamos as musicas, contamos histéria e ja introduzimos o
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tema da semana.

P5- Utilizo o método de alfabetizagdo sociolinguistico. Que primeiro, escolho uma
palavra geradora, por exemplo, estou trabalhando com a palavra FAMILIA, na roda
trago uma imagem, uma histéria, ou uma musica que esteja articulada a palavra
geradora. Depois, comego questionando as criangas sobre o que é familia? Como é
a familia de cada um? Se todas as familias sdo iguais? Para fazer um levantamento
dos conhecimentos prévios dos alunos, esse passo chama descodificacdo. Depois, o
outro passo do método € a analise e sintese da palavre geradora, por isso, coloco na
lousa a palavra e desmembramos as silabas da palavra geradora, por meio da ficha
da descoberta, de acordo com a familia silabica que compde a letra, por exemplo: FA-
FE-FI-FO-FU-FAO, MA-ME-MI-MO-MU-MAO e LA-LE-LI-LO-LU-LAO, s6 que n&o na
ordem, pois os alunos precisam reconhecer as silabas, € ndo memorizar a sequéncia
delas. A partir dai, preparo atividades com cada familia silabica e conforme o nivel de
escrita dos alunos da sala, ou seja, preparo atividades para os alunos preé-silabicos,
depois para os silabicos com valor sonoro, para os silabico-alfabético e por ultimo para
os alfabéticos. Por enquanto, a maioria dos meus alunos sao pré-silabicos, por isso

estao intensificando atividades voltadas para essa hipotese da escrita.

P6- Utilizo o método sociolinguistico de alfabetizagdo, consciéncia social, silabica e
alfabética em Paulo Freire, idealizado por uma docente da Unesp de Presidente
Prudente. Esse ano tivemos formagao no HTPC com a Equipe Gestora da nossa
escola e iniciamos o trabalho com esse método de alfabetizacdo. Esse método
comega com a escolha de uma palavra geradora, trazemos figuras, musicas e
histérias que introduzam a palavra geradora. Depois fazemos questionamentos orais
sobre a palavra geradora, apos isso, iniciamos um trabalho com as silabas da palavra
geradora e vamos realizando atividades escritas para as diferentes hipoteses da
escrita, até a crianga alcancar o nivel alfabético. Além do método, utilizamos o livro
didatico. As atividades do livro s&o escolhidas de acordo com as silabas que estamos
trabalhando durante a semana. Nao sao todos os dias que eu trabalho com o livro. A
gente trabalha em torno de duas a trés vezes por semana, de acordo com as

atividades que estamos fazendo em sala.

4- Quais sao os principais conteidos com os quais vocé trabalha com as
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criangas?

P1- Trabalhamos aqui por projetos, e nesses projetos desenvolvemos todos os
conteudos, tanto matematica como formas geométricas, contagem, quantidade. A
alfabetizacdo esta inserida em todos os campos de experiéncias. A parte ludica
também é muito importante, o brincar direcionado e o brincar livre, em que a crianca
cria suas proprias regras ou segue regras dos jogos. Trabalhamos com uma rotina

semanal especifica.

P2- Trabalhamos diariamente com conteudos como: alfabeto, nimeros, cores e
formas geométricas. Além disso, damos énfase a leitura de historias e a promogao da

autonomia das criangas.

P3- Os conteudos sao desenvolvidos a base de projetos, de acordo com os objetivos
estabelecidos pela BNCC, adequados para a faixa etaria das criancas. No meu caso,
sao criangas a partir de 4 anos, do Pré |.

[Vocé mencionou que esta trabalhando com projeto sobre alimentagdo. Como esta
sendo?]

Sim, terminamos um trabalho sobre parlendas e agora vamos comecgar um projeto de
alimentagao saudavel.

[Quantas semanas duram, mais ou menos, cada projeto?]

Duas semanas.

P4- Numeros, alfabetos. Eu costumo falar para os pais assim, que a atividade na
educacao infantil ndo é so6 papel. Entdo eu falo isso em todas as reunides de pais.
Entdo assim, a atividade para eles €, é também é uma brincadeira, um jogo, uma
musica, isso é atividade e é até mais importante do que o papel, isso sempre coloca
nas reunides de pais.

Além disso, meu trabalho esta em conformidade com a BNCC e trabalhamos com o
livro didatico. O livro didatico tem uma certa sequéncia de conteudos: vogais, numeros
etc., s6 que a gente trabalha conforme o nosso plano de aula, de acordo com o projeto
que estamos desenvolvendo e conforme também a necessidade da sala por exemplo.
Agora, vou trabalhar alimentag&o, entdo n6s vamos trabalhar um grafico sobre o suco
preferido de cada crianga, vamos construir com eles. No livro tem uma atividade com

rimas, porém minha turma ainda ndo tem consciéncia de rimas, portanto, deixarei essa
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pagina do livro para trabalhar no segundo bimestre, enquanto isso, na oralidade vou

trabalhar musicas que contemplem essa aprendizagem.

P5- Todos os conteudos sao articulados com a BNCC: numeros, formas geométricas,

alfabeto, entre outros.

P6- Os principais conteudos sdo as palavras geradoras, que sao selecionadas de
acordo com as silabas que estamos trabalhando. Os conteudos séo elaborados de

acordo com o tema da semana.

5- Quais sao as principais dificuldades que vocé enfrenta como professora de
educacgao infantil?

P1- A principal dificuldade é a oferta de materiais diversificados para trabalhar, tanto
na quadra com os jogos quanto na sala. Acabamos sempre tendo os mesmos

materiais, ou, quando ha algo diferente, € comprado com recursos proprios.

P2- As principais dificuldades incluem o grande numero de alunos por sala, o que
dificulta a atencao individualizada. Outra dificuldade ¢é a falta de materiais, pois muitas
vezes temos que usar recursos proprios para suprir essas necessidades. Quando
queremos trabalhar com um material diferente, temos que comprar. Por exemplo, uma
cola colorida, porque nem sempre vem, um E.V.A., uma tinta que ndo seja guache,
alguns papéis, la etc. Alguns materiais ndo vém para a escola, s6 que cada dia eu
percebo, até por conta do numero de alunos, muitas vezes o material que vem nao da
para todos. Para ficar mais prazerosa a rotina, acabamos comprando alguns
brinquedos, jogos, livros literarios, pois ndo temos esses materiais aqui na escola.
Livros temos poucos, ndao ha uma grande variedade, por exemplo, no projeto
alimentacgao, precisava do livro A cesta da Maricota, mas na escola ndo tinha esse

livro, pedi em todas as salas, mas ninguém tinha.

P3- Além do numero excessivo de alunos na sala, temos também a diversidade de
familias. Existem familias mais participativas e outras menos participativas, o que é
fundamental para o desenvolvimento das criangas. Quando a familia e a escola
andam juntas, e os pais reforgam o conteudo aprendido na escola em casa, 0 sucesso

€ muito mais provavel. Quando isso nao acontece, € muito dificil obter bons
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resultados.

P4- A quantidade de crianga, pois é bastante, tenho 25 alunos, tem alguns alunos que
temos a suspeita de terem necessidades especiais, mas que ainda nao tem o laudo
fechado. Eu tenho batido nessa tecla desde que eu me formei, é a quantidade de
criancas, isso tem que ser revisto, urgente, é muita crianca. E muita crianga para dar
um atendimento individualizado, quem tem dificuldade e ainda ndo tem autonomia

precisa de um auxilio maior.

P5- Hoje, a maior dificuldade que vejo € a quantidade de alunos dentro da sala de

aula. Isso tem atrapalhado um pouco o nosso trabalho.

P6- As principais dificuldades sao, principalmente na pré-escola, a lotacdo da sala,

falta de material pedagogico e desvalorizagao do nosso trabalho.

6- Vocé considera importante ter conhecimento sobre o desenvolvimento
psicolégico da crianga ao planejar seu trabalho pedagégico?

P1- E muito importante, porque conhecendo o desenvolvimento psicolégico, podemos
auxiliar a crianga a avancgar de uma fase para outra. Com um olhar atento, podemos
identificar quando a crianga ndo esta apresentando um desenvolvimento adequado e

levantar questdes sobre isso.

P2- Sim, é fundamental. O conhecimento sobre o desenvolvimento psicoldgico ajuda
a entender as necessidades individuais de cada crianga e a planejar intervengdes
pedagogicas mais eficazes.

P3- Sim, porque cada crianga € Unica, tem seus anseios, personalidade e ritmo de

aprendizagem.

P4- Sim, para fazer o planejamento de acordo com a idade, com o nivel de
desenvolvimento da crianca, considerando o nivel de desenvolvimento proximal e

potencial para a gente realizar atividades para que a crianga consiga avangar.
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P5- Sim, acho importante conhecer o desenvolvimento psicolégico na educagao

infantil para que as atividades futuras sejam adequadas a faixa etaria.

P6- Sim, é importante. Muitas criancas precisam de acompanhamento com
especialistas. Algumas precisam ser laudadas e acompanhadas por especialistas. Na

educacgao infantil, muitas vezes esse acompanhamento demora.

7-Vocé integra a brincadeira em sua pratica docente?

P1- Principalmente na pré-escola, trabalhamos muito com a parte Iudica, até mesmo
durante os conteudos, para conseguir entrar no mundo da crianga. Fazemos isso cinco
dias por semana, todos os dias. Temos a parte extraclasse, onde vamos a varios
ambientes da escola para desenvolver essa parte ludica. Os horarios variam bastante,
as vezes antes do almoco, outras vezes apds o almogo.

[Vocé faz a brincadeira de papéis sociais, que € a brincadeira de faz de conta?]

Sim, fazemos brincadeiras de faz de conta. Por exemplo, semana passada, observei
meus alunos brincando de filha e madrasta. Perguntei o que era madrasta e uma
criangca respondeu: “Madrasta € uma mulher muito ruim que manda as criancas

fazerem servigos”. Eles ja estao tendo essa concepgao de papéis.

P2- Integramos brincadeiras diariamente em nossa pratica docente, temos o horario
do extraclasse, que cada dia vamos a um ambiente diferente aqui na escola. As
brincadeiras sao essenciais para a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas.
[Como vocé organiza e oferece essas brincadeiras?]

Oferecemos uma variedade de brinquedos e materiais para as criangas escolherem e
explorarem livremente. Também organizamos atividades dirigidas, dependendo dos
objetivos pedagdgicos e das necessidades das criangas. Para as brincadeiras de
papéis, tenho muitos materiais, bonequinha, panelinha, casinha, dinossauros e
carrinhos, eu fago até pista para as criangas brincarem de carrinhos. Observo eles
brincando e, quando necessario, fago algumas intervengées chamando a atengao

quando ha disputa por brinquedos.

P3- Sim, sempre.

[Quantas vezes por semana?]
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Aqui na escola trabalhamos brincadeiras no nosso extraclasse, que sao cinco vezes
por semana, durante 40 a 50 minutos. E na sala de aula também, deixo as criangas
escolherem os brinquedos que elas querem e deixo elas interagirem livremente.
[Vocé faz a brincadeira de papéis sociais?]

Sim, onde cada um desempenha um papel, como no caso de brincar de casinha ou
quando jogam futebol. Vejo sempre como estao interagindo, e se ha conflitos, eu tento

media-los.

P4- Sim, integro. E quase todos os dias, sempre que possivel. E outra dificuldade
também que eu encontro por conta do tempo e da quantidade de crianca que as vezes
eu queria trabalhar ainda mais o ludico, sabe? Mas n&o da tempo. A rotina € muito
corrida. Quando levo na brinquedoteca, eles brincam livremente de brincadeiras de
papéis sociais, porque la tem bastante brinquedo. Eu também brinco com eles de fazer

comida, de casinha. Observo também se estao interagindo, se estdo brincando.

P5- Sim, praticamente todos os dias, com as atividades extraclasse que temos.
[Vocé contempla brincadeiras de papéis sociais?]

Sim, trabalhamos bastante com essas brincadeiras de papéis sociais, como brincar
de casinha, mamae e filhinha, escolinha. Eles gostam bastante.

[Vocé contempla atividades produtivas no seu cotidiano, como desenho e jogos de
construcao?]

Sim, trabalho bastante com massinhas, formas, bloquinhos de montar. Trabalhamos
bastante fazendo letras do alfabeto, por exemplo.

[Como vocé realiza esse trabalho?]

Inicialmente eu entrego as massinhas para eles e dou uma dire¢do, como pedir para
fazer a letrinha "M". Depois que eles fazem, brincam livremente, a sua escolha. No
primeiro momento é dirigido, depois € livre. Os blocos eu coloco a disposi¢ao para que
eles brinquem livremente e usem a criatividade. Eles fazem o que gostam com os
brinquedos, porque sdo mais dificeis de serem manipulados de forma dirigida, como

pedir para fazer uma letra. Entao, deixo livremente para que eles usem a imaginagao.

P6- Sim, todos os dias. Tudo que as criangas aprendem elas fazem brincando.
[Vocé articula brincadeiras de papéis sociais nessa pratica? Como?]

Sim, as criancas brincam muito de faz de conta. Elas se espelham no professor e
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reproduzem atitudes e brincadeiras de escolinha. Eu tenho observado que eles
acabam transmitindo o que acontece em casa de forma ludica. As brincadeiras sao
geralmente nos cantinhos da sala. A gente procura deixar os brinquedos disponiveis,
direcionando a escolha de acordo com o momento e organizando os cantinhos da

sala.

8- Vocé faz atividades produtivas, como desenho, massinha de modelagem,
jogos de constru¢cao? Como vocé trabalha isso?

P1- Trabalhamos também para desenvolver a coordenacdo motora, como amassar,
cortar e rasgar papéis. Quase todos os dias fazemos atividades de recorte, pois
ajudam a desenvolver a coordenagdo motora das criangas. Também ofereco
massinha, blocos de construgio e papéis para as criangas desenharem livremente. O
desenho vou desenhando na lousa e eles vao aprendendo a partir do modelo que

faco.

P2- Realizamos atividades produtivas regularmente, como desenho, modelagem e
jogos de construcao. Essas atividades séo planejadas de acordo com os objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento das criangas. Tem dias que eu ofereco brinquedos
diferenciados em cada mesa, pois sentam-se quatro criangcas por mesas, entao eu
coloco em uma mesa jogos de encaixe, na outra quebra-cabega, dominds e deixo as
criangas brincarem livremente. Ja a massinha, deixo escolherem as cores. Tem dias
que eu dou de forminhas de bichinhos, borboletas, flores etc., eu os observo brincar e
tem dia que eu vou brincando e fazendo intervengao quando eu trago algo novo, algo
diferente, porque eu vou ensinar também eles como brinca com aquilo. Depende muito
do planejamento mesmo da semana. Se eu quero focar na inicial do nome, eu vou dar
a massinha para eles com o palito de sorvete. Muitas vezes eu pergunto da escolha
da cor, que cor vocé quer, que cor vocé gostaria? E sempre que possivel, porque eu
aproveito e trabalho a cor, para ver se a crianga esta reconhecendo a cor, entdo eu
entrego para ela. Normalmente, € uma cor para cada crianga. Entrego o palito de
sorvete quando o objetivo & ali fazer uma inicial do nome, uma vogal. E dessa forma
que eu trabalho. As vezes é... faco brincadeira mais livre, por isso utilizo rolinho, eu
tenho formas de animais, formas geométricas de alguns moldes de arvore e tudo,
também dou a forminha pra eles. Também utilizo areia colorida, numa bandeja de

isopor, com o dedo eles desenham, eles adoram desenhar na areia colorida. Eles d&ao
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significado diferente para alguns objetos, entdo eu ensino como que € feito. Tem
momentos que eu observo para ver se eles vao reproduzir ou se eles vao brincar de
uma outra forma. Entdo eu sempre trabalho dessa forma mesmo, dirigido e livre. No
caso do desenho além da areia, temos o caderno de desenhos, que sempre que conto
uma histéria, ou em datas comemorativas, eles desenham algo que tenha a ver com

o tema discutido nas aulas.

P3- Trabalho com o método dos cantinhos. Deixo a livre escolha para eles decidirem
quais brinquedos querem usar. Em uma mesa, coloco pecas de montar. Em outra,
blocos, quebra-cabegas, massinha, papéis, canetinha, giz de cera e lapis de cor. Eles
fazem um sistema de rodizio para participar de todas os cantinhos dentro da sala. Eu

observo para ver se ha conflitos entre eles nos cantinhos.

P4- Eu coloco os jogos nas mesinhas. Tem dia que eu coloco, por exemplo, os blocos
l6gicos para todos, tem dias que coloco em cada mesa um tipo de brinquedo. A
massinha eu trabalho também, com palito, com tesoura. Cada crianga escolhe uma
cor, eles fazem letrinhas, eles fazem nome, as vezes a letra inicial do nome, a letra
que A. Trabalho com massinha dirigido e tem dias que deixo livre. Dirigido é quando
quero trabalhar uma letra especifica. O desenho trabalho quando conto uma histéria,
peco para cada um desenhar a parte da histéria que mais gostou, nas datas

comemorativas e desenho livre.

P5- Sim, com certeza. E importante sempre procurar aprender mais, porque o mundo
estd em constante evolugdo e vemos essa necessidade. As criangas também se
desenvolvem e chegam com novas tecnologias, entdo precisamos estar sempre em

evolugao, preparados para ajuda-los e trabalhar com eles.

P6 - Sim, seguimos o planejamento semanal e deixamos disponiveis para as criangas.
Utilizamos blocos, numeros, material dourado e massinha para integragcédo com o que
aprenderam.

[Como vocé organiza os desenhos?]

Os desenhos séao direcionados com um tema. Para datas comemorativas, como o Dia
das Maes, pedimos que as criangas elaborem cartdes. Sempre que contamos uma

histdria, eles tém interesse em desenhar os personagens.
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9- Vocé sente necessidade de adquirir mais conhecimento sobre a pratica
educativa? Se sim, em quais aspectos gostaria de se aprofundar?

P1- Eu tinha muita vontade de fazer Psicopedagogia, entdo escolhi essa pos-
graduacao para entender melhor o desenvolvimento psicologico da crianga. Mesmo
com essa formacdo, sempre sinto necessidade de aprender mais sobre o
desenvolvimento infantil. Quando surge uma crianga com comportamento atipico ou
suspeita de alguma dificuldade, procuro sempre me aprofundar, buscar e ler para

entender melhor essas dificuldades.

P2- Sim, a educacido esta sempre em evolugdo, por isso € importante buscar
atualizagao constante. Pretendo fazer um mestrado e continuar participando de cursos

e formacdes para aprimorar minha pratica docente.

P3- Sim, sempre. O professor nunca para de aprender. No momento atual, com a
chegada de muitos autistas na rede publica, gostaria de aprofundar meus
conhecimentos sobre essa area e encontrar formas de melhorar minha pratica

docente.

P4- Eu tenho um sonho, vontade de fazer o mestrado. Eu sempre gosto de estar
aprendendo, de fazendo novos cursos, de trocar experiéncias com outras colegas e

quem sabe o ano que vem.

P5- Sim, com certeza. E importante sempre procurar aprender mais, porque o mundo
estd em constante evolugdo e vemos essa necessidade. As criangas também se
desenvolvem e chegam com novas tecnologias, entao precisamos estar sempre em

evolugao, preparados para ajuda-los e trabalhar com eles.

P6- Sim, gostaria de me aprofundar na educacéo infantil, principalmente na parte do
desenvolvimento psicoldgico da crianga. Acredito que o professor deve estar sempre

buscando conhecimento para melhorar sua pratica e melhorar o nosso salario.
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