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IMPACTO POTENCIAL DESTA PESQUISA

Do ponto de vista cientifico e técnico, o estudo contribui para a compreensao da relacéo entre
a formac&o inicial dos professores e as abordagens pedagdgicas predominantes, oferecendo
embasamento te6rico para aprimorar os cursos de Pedagogia. Socialmente, reafirma a
importancia de uma educacdo infantil como espaco escolar e que o processo de ensino,
aprendizagem e desenvolvimento das criangas depende da qualidade da intervencdo pedagdgica
realizada pelo professor. No ambito econémico e educacional, aponta caminhos para a
qualificacdo da formagéo docente, impactando diretamente a qualidade da educacéo infantil e,
consequentemente, o desenvolvimento social e produtivo do pais. Culturalmente, fortalece uma
visdo mais critica da infancia e do papel da educacdo na formacéo dos sujeitos. Ao se apoiar
em referencial teérico amplamente reconhecidos, permite a conexdo com estudos internacionais
sobre a educacdo infantil e a formacéo de professores. Em nivel local, regional e nacional, os
resultados apresentados podem subsidiar politicas educacionais voltadas a reformulacao

curricular dos cursos de pedagogia.

POTENTIAL IMPACT OF THIS RESEARCH

From a scientific and technical standpoint, this study contributes to a better understanding of
the relationship between initial teacher education and predominant pedagogical approaches,
providing a theoretical basis for improving Teacher Education Programs. Socially, it reaffirms
the importance of early childhood education as a school environment and emphasizes that the
process of teaching, learning, and child development depends on the quality of the pedagogical
intervention carried out by the teacher. In economic and educational terms, the study proposes
strategies for enhancing teacher training, directly impacting the quality of early childhood
education and, consequently, the country’s social and economic development. Culturally, it
promotes a more critical understanding of childhood and the role of education in shaping
individuals. Rooted in widely recognized theoretical framewaorks, this research connects with
international studies on early childhood education and teacher training. At the local, regional,
and national levels, the findings can inform educational policies aimed at curriculum reform in

teacher education programs.
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RESUMO

A formacéo inicial para a docéncia na Educacdo Infantil, oferecida nos cursos de Pedagogia das
universidades publicas do Parana, constitui o tema central deste trabalho. A pesquisa adota uma
abordagem critica e reflexiva, buscando superar propostas curriculares alinhadas as pedagogias
hegemonicas (Saviani, 2008), que defendem o “aprender a aprender” como principio educativo,
0 qual, ao enfatizar a autonomia do aluno e minimizar o papel do ensino e da mediagéo
pedagdgica, contribui para a precarizagdo do trabalho docente na educagdo infantil. Esse
principio parte de uma concepcéo de desenvolvimento humano naturalizado, pressupondo que
0 processo ocorre de forma independente ou com pouca dependéncia da intervencdo das
geragdes adultas sobre as novas geracdes. O objetivo principal &, a partir da analise dos Projetos
Pedagogicos Curriculares (PPCs) dos cursos de Pedagogia, conhecer quantos e quais sdo 0s
contetdos formativos voltados a educagdo infantil, sua vinculagdo as concepgdes pedagdgicas
hegeménicas e contra-hegemonicas, e os limites e possibilidades dessa formacdo, a luz da
Pedagogia Historico-Critica e da Teoria Historico-Cultural. A questdo norteadora investiga se
0s conteudos tedrico-praticos presentes nos PPCs contemplam, de forma equilibrada, aspectos
especificos dessa etapa da educacgdo béasica e reflexdes sobre teorias pedagdgicas hegeménicas
e contra-hegemdnicas, permitindo ao egresso decidir, com autonomia, quais fundamentos
tedrico-praticos sdo mais adequados para orientar sua atuacdo profissional. O percurso do
trabalho inclui a apresentacdo de um panorama sobre as pesquisas acerca da formacdo de
professores para a educacéo infantil no Brasil, a exposicéo do referencial tedrico fundamentado
no materialismo historico-dialético e nas concepc¢des de desenvolvimento humano e de
educacdo infantil, bem como a analise da formacdo docente nesse contexto, considerando a
influéncia da conjuntura politica neoliberal e da cultura pds-moderna, que acentuam a
desvalorizacdo do conhecimento teérico. A analise dos PPCs das universidades publicas
paranaenses contempla ementas, objetivos e contetdos da formacdo, verificando em que
medida essa estrutura prepara os futuros professores para fundamentar suas praticas na
Pedagogia Histdrico-Critica e na Teoria Historico-Cultural. Os resultados revelam fragilidades
nos curriculos, com reduzida carga horaria e numero de disciplinas voltadas as especificidades
da educacdo infantil, além da auséncia de abordagens das teorias pedagdgicas contra-
hegeménicas. Conclui-se que € fundamental fortalecer a formacdo tedrica nos cursos de
Pedagogia, contemplando de forma equilibrada as teorias pedagdgicas hegemdnicas e contra-
hegeménicas, de modo a capacitar 0s egressos para compreenderem as especificidades dessa
etapa e optarem por praticas pedagogicas alinhadas a construgdo de uma sociedade mais
igualitaria.

Palavras-chave: cursos de pedagogia; educagdo infantil; pedagogia histdrico-critica; teoria
historico-cultural.



ABSTRACT

The initial training for teaching in Early Childhood Education, offered in the Pedagogy courses
of public universities in Parand, constitutes the central theme of this work. The research adopts
a critical and reflective approach, seeking to overcome curricular proposals aligned with
hegemonic pedagogies (Saviani, 2008), which advocate “learning to learn” as an educational
principle. By emphasizing student autonomy and minimizing the role of teaching and
pedagogical mediation, this principle contributes to the precariousness of teaching work in early
childhood education. It is based on a naturalized conception of human development, assuming
that the process occurs independently or with little dependence on the intervention of adult
generations over younger generations. The main objective is, through the analysis of the
Pedagogical Curriculum Projects (PCPs) of Pedagogy courses, to know how many and which
training contents are aimed at early childhood education, their connection to hegemonic and
counter-hegemonic pedagogical conceptions, and the limits and possibilities of such training,
in light of Historical-Critical Pedagogy and Historical-Cultural Theory. The guiding question
investigates whether the theoretical-practical contents present in the PCPs balance, in an
equitable way, specific aspects of this stage of basic education and reflections on hegemonic
and counter-hegemonic pedagogical theories, enabling graduates to decide, with autonomy,
which theoretical-practical foundations are most appropriate to guide their professional
practice. The course of the work includes presenting an overview of research on teacher training
for early childhood education in Brazil, the exposition of the theoretical framework grounded
in historical-dialectical materialism and in conceptions of human development and early
childhood education, as well as the analysis of teacher training in this context, considering the
influence of the neoliberal political environment and postmodern culture, which accentuate the
devaluation of theoretical knowledge. The analysis of the PCPs of Parana’s public universities
covers syllabi, objectives, and training content, verifying to what extent this structure prepares
future teachers to base their practices on Historical-Critical Pedagogy and Historical-Cultural
Theory. The results reveal weaknesses in the curricula, with reduced workload and number of
subjects dedicated to the specificities of early childhood education, in addition to the absence
of approaches to counter-hegemonic pedagogical theories. It is concluded that it is essential to
strengthen theoretical training in Pedagogy courses, providing a balanced approach to both
hegemonic and counter-hegemonic pedagogical theories, so as to enable graduates to
understand the specificities of this stage and to choose pedagogical practices aligned with the
construction of a more egalitarian society.

Keywords: pedagogy courses; early childhood education; historical-critical pedagogy;
historical-cultural theory.



“[...] Se 0 homem aceitasse sempre o mundo como ele é, e se, por outro lado, aceitasse
sempre a si proprio em seu estado atual, ndo sentiria a necessidade de transformar o mundo
nem de, por sua vez, transformar-se. O homem age conhecendo, da mesma maneira que [...]

se conhece, agindo. O conhecimento humano em seu conjunto integra-se na dupla e infinita

tarefa do homem de transformar a natureza exterior, e sua propria natureza”
(Vazquez, 2007, p. 224).
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1 INTRODUCAO

Durante o curso de graduacdo em Pedagogia tive minha primeira experiéncia como
professora de educacéo infantil. Na ocasido, fui convidada a substituir uma professora de uma
escola na rede particular de ensino. As criangas tinham quatro anos e foi ali que surgiram os
primeiros questionamentos a respeito do trabalho pedagdgico nessa etapa da educagéo basica.
Criancas curiosas, com brilho nos olhos, cheias de energia me receberam, esperando pelo que
aconteceria naquelas tardes. Em formacdo no curso de magistério do Ensino Médio e sem
experiéncia na area até entdo, ndo entendia muito bem o que deveria fazer e como fazé-lo, tendo
sido orientada a seguir as atividades disponibilizadas na apostila da escola.

Incorporei tal experiéncia as reflexdes dos contetdos da graduacdo em Pedagogia. Logo
no primeiro ano do curso, tive contato com o livro Escola e Democracia (Saviani, 2004) e ao
fim da leitura tive a sensacgdo de que ndo havia entendido a profundidade dos conceitos e da
teoria que o embasavam. N&o obstante, essa leitura foi fundamental para que eu viesse a
compreender os contetdos da graduacao e me levou a refletir sobre varias questdes do trabalho
pedagdgico. Dentre elas: Para que servem as escolas? Qual € o papel do professor? Quais
contetdos devem compor o curriculo escolar?

Parecia-me, entdo, que muitos professores estavam em uma condicdo parecida com a
descrita no romance Alice no Pais das Maravilhas, de Lewis Carroll. Ao iniciar sua jornada,
Alice esta confusa e perdida e encontra o gato Cheshire, a quem pergunta:

— Gato Cheshire... pode me dizer qual o caminho que eu devo tomar?

— Isso depende muito do lugar para onde vocé quer ir — disse o Gato.

— Eu ndo sei para onde ir! — disse Alice.

— Se vocé ndo sabe para onde ir, qualquer caminho serve (Carroll, 2010, p.
54,

Durante a graduacgéo entendi que mais do que um objetivo de aula, era necessario ter um
objetivo de formagdo humana e de modelo societal, para ndo sair andando por quaisquer
caminhos que aparecessem, considerando-os adequados. Esse entendimento se deu em boa
parte gracas & minha participacdo em projetos de pesquisa e extensdo universitaria, envolvendo
atividades de levantamento e analise de dados sobre concepcdes pedagdgicas de professores do
ensino superior e de atividades de formacéo continuada para professores da educacéo infantil e

dos anos iniciais do ensino fundamental da rede ptblica de um municipio de médio porte’.

L Ver Carvalho (2012) e Santos (2011).
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Compreendendo que a escola e determinada pelo contexto macrossocial e que, ao
mesmo tempo, tem a possibilidade de influenciar esse contexto, comecei a determinar 0s
objetivos mais amplos que buscaria em minha caminhada politico-pedagdgica e o caminho
tedrico-metodoldgico que seguiria para atingi-los. Partindo de estudos sobre a sociedade
capitalista contemporénea e das préticas sociais educativas e escolares, conclui que essas
praticas tendem a contribuir para a perpetuacdo dos ideais neoliberais de formagdo dos
individuos, fundamentais para ao capitalismo em sua atual fase.

Desejando me contrapor a tal perspectiva, e buscar elementos tedrico-praticos para
superar aquelas praticas educacionais e escolares, optei por adotar a orientacdo politico-
pedagogica contra-hegeménica vinculada a Pedagogia Histérico-Critica e a Teoria Historico-
Cultural, fundamentadas no materialismo historico-dialético.

Tomada a decisdo, ao término do curso de graduacdo em Pedagogia, em 2009, propus-
me propus a investigar, no Trabalho de Conclusé@o de Curso (TCC), as principais concepgoes
pedagogicas de professores do Ensino Fundamental e Médio em uma escola pablica estadual
localizada em Londrina. Busquei também, nesse trabalho, por meio de entrevistas, recolher
dados que demonstrassem se os professores tinham consciéncia da vinculacao entre suas opcdes
tedricas e suas praticas em sala de aula.

Toda prética pedagdgica é também politica. O TCC me levou a concluir que a formacéo
inicial de professores ndo alcangava o objetivo de “ensinar” o carater politico da pratica docente,
nem tratava adequadamente das relacGes entre os objetivos mais amplos da formacdo humana
e as correspondentes concepcdes pedagogicas. Esse contedo mostrou-se obscuro e confuso
nas respostas dos professores para o TCC.

Tendo concluido o curso de Pedagogia e, apds a aprovacdo em concurso publico para
professora dos anos iniciais, me vi diante da tarefa de seguir um curriculo pré-definido, ja pronto
com conteudos e metodologias estabelecidas, utilizando um rol de livros didaticos para apoio
as aulas. A grande relevancia desses materiais de apoio, sua intensa utilizacao pelos professores
em sala de aula e meu contato com os contetidos e metodologias abordados nesses livros fizeram
deles o objeto de minha pesquisa no mestrado. Propus-me, entdo, a analisa-los a luz da
Pedagogia Histdrico-Critica e da Teoria Historico-Cultural, buscando compreender quais
concepcdes de formacdo humana orientavam os conteudos e metodologias contidos nos livros

didaticos do ensino fundamental?.

2 Ver Tsukuda (2015)
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Ao fim da dissertagdo conclui que os contetdos e metodologias disseminados pelos
livros didaticos analisados limitavam a formacdo escolar, pois priorizavam a realidade cotidiana
e imediata do aluno, desconsiderando ou relegando a um segundo plano a escola e o0s
professores como agentes centrais do processo escolar. A principal finalidade da educacao
escolar, entendemos, é socializar os conhecimentos cientificos, artisticos e filosoficos,
historicamente produzidos pela humanidade (Saviani, 2010). Contudo, verificamos que 0s
livros didaticos, supervalorizam o protagonismo do aluno (senso comum) em detrimento da
transmissao desses conhecimentos.

Tendo como um dos mais antigos integrantes da politica educacional, o
Programa Nacional do Livro Didatico dissemina um projeto pedagdgico
vinculado a determinado projeto de formacdo humana. Os trechos do Edital
do PNLD de 2013, bem como os livros didaticos analisados, permitem-nos
afirmar que ha uma valorizacdo exacerbada do papel do aluno nos processos
de ensino e aprendizagem, bem como a valorizacédo de sua vida cotidiana. Tais
pressupostos sdo oriundos da pedagogia escolanovista, respaldados pelas
ideias construtivistas, encontrados também em documentos norteadores da
politica educacional mundial e brasileira como o Relatério Delors (Delors,
1999), os PCNs (Brasil, 1997) e (Tsukuda, 2015, p. 116).

A Pedagogia Historico-Critica e a Teoria Histdrico-Cultural se consolidaram como
referéncias para meus estudos e pratica docente. A pesquisa de mestrado apontava para novos
desafios: De que maneira a formacao inicial de professores poderia contribuir para fortalecer o
“protagonismo docente”, permitindo-lhes o uso ou recusa critica dos recursos de ensino (0s
livros didaticos, por exemplo), tendo como fundamento da critica, concepc¢des pedagdgicas
fixadas nos projetos politico-pedagdgicos das unidades escolares em contraposicdo aos
contetdos tedrico-praticos da formacéo inicial?

Assumir salas de aula na educagdo infantil me levou a retomar algumas questdes da
formacdo inicial em Pedagogia: Qual é a proposta pedagdgica hegemonica orientadora do
trabalho pedagdgico na educacdo infantil? Qual é a funcéo social da educacéo infantil? Quais
conteudos sdo necessarios as criangas nessa etapa da educacdo Basica?

A medida que aprofundava meus conhecimentos tedrico-praticos sobre a educagio
infantil, tendo como bases tedricas a Pedagogia Historico-Critica e a Teoria Historico-Cultural,
causava-me estranheza a grande quantidade de propostas pedagdgicas que tratavam essa etapa
da educacdo basica como espaco de atuacao livre das criancas, priorizando as atividades guiadas
pelos seus interesses no processo de ensino e aprendizagem. Um espaco no qual professores e
contetdos cumpriam uma funcéo acessoria, secundaria. Prevaleciam concepgdes pedagdgicas
que defendiam o protagonismo do aluno na construgéo do conhecimento, a secundarizagéo do

conhecimento cientifico em detrimento dos contetddos vinculados ao sendo comum e cotidiano,
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que ndo correspondiam aos objetivos e praticas que eu considerava apropriados na educacao
escolar, em decorréncia de minha filiacdo politico-pedagdgica.

Com intencdo de problematizar as praticas vivenciadas a partir do referencial tedrico
adotado, dentre outras obras, li 0 livro Quem tem medo de ensinar na educacao infantil? (Arce;
Martins, 2007), cujo contetido confirmava a prevaléncia, na primeira etapa da educagéo bésica,
de politicas curriculares e préaticas pedagogicas orientadas pelas pedagogias que centralizam o
processo de aprendizagem nas criangas, que, como dissemos, tém principios teoricos diferentes
dos da Pedagogia Historico-Critica e da Teoria Historico-Cultural.

As opcdes tedricas com as quais me identifiquei, fruto das leituras realizadas na
graduacdo, do mestrado e da minha atividade docente na educacdo infantil, iam na contramao
das orientaces tedrico-praticas com que tinha contato no projeto politico-pedagogico do
Centro de Educacdo Infantil e das metodologias e praticas decorrentes. Meu posicionamento
politico-pedagdgico questionava e apontava outros referenciais, ausentes nas orientacdes
oficiais. Minhas reflexdes, voltadas agora ao trabalho pedagdgico na educacdo infantil,
buscavam entender os motivos pelos quais essa etapa da educacdo basica adotava, de modo
bastante significativo, a pedagogia construtivista, e, por quais razbes, esta orientacdo se
sobressaia. (Arce; Martins, 2007).

A historia da educacdo infantil no Brasil revela que as praticas pedagogicas, em seu
interior, estiveram fortemente vinculadas ao assistencialismo: sua principal funcdo social, na
origem, era cuidar do corpo da crianca (saude, alimentacdo) (Nunes, 2009). A educacao infantil,
por muito tempo, esteve sob a responsabilidade oficial das politicas assistenciais e médicas. No
Brasil, o direito a educacdo infantil em creches e pré-escolas passou a ser garantido tardiamente,
pela Emenda Constitucional (EC) n.° 53/2006 (Brasil, 2006). Isso pode explicar, em parte, a
dificuldade de adequacéo da educacgéo infantil aos moldes escolares institucionais das outras
etapas da educacdo basica, que possuem objetivos, conteudos, metodologias, recursos de ensino
e avaliacdo da aprendizagem mais bem estabelecidos.

A auséncia de numero maior de propostas curriculares contra-hegemdnicas na educacgéo
infantil — pareceu-me — resultava da sinergia entre contetidos na formacéo inicial em cursos
de pedagogia e as politicas curriculares oficiais, baseadas nas pedagogias do “aprender a
aprender”.

Nessa pesquisa, consideramos que dois grupos distintos de teorias pedagodgicas, com
fundamentos filoséficos, socioldgicos e psicologicos diferentes e em alguns casos antagonicos,

influenciam o trabalho pedagdgico nas escolas. Um deles, que chamaremos de teoria
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hegemdnica, agrupa as principais correntes que correspondem as orientagdes pedagogicas
comprometidas com o capitalismo,

[...] procuram orientar a educac¢do no sentido da conservacao da sociedade em
que se insere [...] correspondem aos interesses dominantes e, por isso, tendem
a hegemonizar o campo educativo. [...] correspondem aos interesses da
burguesia, ja que esta ocupa a posi¢ao de classe dominante (Saviani, 2008, p.
12).

Essas teorias se identificam: no campo econdmico, com o (neo)liberalismo® no campo
politico, com a filosofia pragmatista* e, no campo cultural, com a cultura pés-moderna®. Nesse
primeiro grupo estdo aquelas pedagogias que utilizam o lema “aprender a aprender”.

Segundo Saviani (2010a, p. 431, grifo nosso), originalmente,

O lema ‘aprender a aprender’, tdo difundido na atualidade, remete ao nucleo
das ideias pedagogicas escolanovistas. Com efeito, deslocando o eixo do
processo educativo, do aspecto logico para o psicoldgico, dos conteudos para
os métodos; do professor para o aluno; do esforgo para o interesse; da
disciplina para a espontaneidade, configurou-se uma teoria pedagogica em que
0 mais importante ndo ¢ ensinar ¢ nem mesmo aprender algo, isto ¢, assimilar
determinados conhecimento. O importante ¢ aprender a aprender, isto &,
aprender a estudar, a buscar conhecimentos, a lidar com situagdes novas. E o
papel do professor deixa de ser o daquele que ensina para ser o de auxiliar
0 aluno em seu proprio processo de aprendizagem.

Contudo, o lema, no contexto historico da escola nova, segundo o autor, refletia ao
otimismo da economia em expansao, do pleno emprego resultante da industrializa¢ao crescente,
e pela politica keynesiana®. Nas condi¢des atuais o “aprender a aprender” relaciona-se a
ideologia da empregabilidade, que quer levar a crer que em um mercado de trabalho
extremamente concorrido, as pessoas que conseguirem por si mesmas, € permanentemente,
manterem-se atualizadas nos conhecimentos exigidos por esse mesmo mercado, terdo
vantagens evidentes diante de seus concorrentes.

O individualismo liberal fortalece e ¢ fortalecido pela ideologia da empregabilidade. Os
poucos casos de sucesso — aqueles que conseguem emprego — tornam-se motivagdo e
justificativa para que os demais continuem se esforcando para aprender mais e mais na busca
por uma colocagao no mercado de trabalho. Assim, instaura-se a exacerbacao do individualismo
liberal.

O “aprender a aprender” ¢ também uma das recomendagdes do Relatorio Delors (Delors,

1999), que influencia a educagdo mundial ha mais de 15 anos. Dos quatro pilares da educacao

3 Sobre os principios liberais classicos, ver Cunha (1982); Sobre o neoliberalismo, ver Harvey (2014).
4 Sobre o pragmatismo, ver Vazquez (2005).

5 Sobre a cultura pds-moderna, ver Harvey (1992).

6 Para uma introduc&o ao keynesianismo, ver Martins e Santos (2020).
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para o século XXI, o lema aparece com forga no pilar “Aprender a conhecer”. Para Delors
(1999),

Aprender para conhecer supde, antes de tudo, aprender a aprender exercitando
a atencdo, a memoria e o pensamento. Desde a infincia, sobretudo nas
sociedades dominadas pela imagem televisiva, o jovem deve aprender a
prestar atengdo as coisas e as pessoas (Delors, 1999, p. 92, grifo nosso).

Temos muitas duvidas sobre o significado deste lema, sobre como se “aprende a
aprender”. Mas uma informagdo ¢ certa e vem da Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO): para aprender a aprender, o sujeito tem que ter
garantido o acesso aos conhecimentos escolares primarios: leitura, escrita e matematica. Uma
vez garantidos esses contetdos, a defesa ¢ pelo autodidatismo. Cada sujeito tem que correr atras
de seu sucesso, de seu emprego e dos pré-requisitos necessarios para alcanga-los.

H4 muita coeréncia nos pressupostos da Unesco sobre o papel da educacdo e o melhor
modelo educacional. Com o lema “aprender a aprender”, surge também a educacdo permanente,
ou seja, aprendizado ao longo de toda vida!

Duarte (2000) faz um apanhado minucioso do significado do lema pedagdgico
“aprender a aprender” considerando que ele tem sido interpretado e usado de maneira
equivocada por intelectuais da educacao. Mais que isso, o lema € considerado como expressao
“[...] das posigdes pedagdgicas mais inovadoras, progressistas e, portanto, sintonizadas com o
que seriam as necessidades dos individuos e da sociedade do proximo século” (Duarte, 2000,
p. 1). O autor contraria as posi¢des que colocam o lema no rol das teorias pedagdgicas contra-
hegemonicas.

Depois dessa conceituagdo, podemos relacionar, com seguranca, as pedagogias
hegemonicas as vinculadas ao lema “aprender a aprender”: o construtivismo piagetiano, a
pedagogia empreendedora, a pedagogia das competéncias (incluindo a resolugao de problemas
e os projetos), e as pedagogias que avocam como principal recurso didatico as metodologias
ativas (gamificagdo, sala de aula invertida, etc.). Embora os nomes variem, o principio
pedagogico se mantém: centralidade na aprendizagem e no aprendiz.

O segundo grupo das teorias orientadoras do pensamento e das praticas pedagogicas
pertencem as pedagogias contra-hegemaonicas que “[...] buscam orientar a educacao tendo em
vista a transformacdo da sociedade, posicionando-se contra a ordem existente. [...]
correspondem aos interesses dos dominados, situando-se, pois, no movimento contra-
hegemdénico. Numa sociedade como a nossa, de base capitalista, [...] as pedagogias contra-

hegemonicas correspondem aos interesses [...]” da classe trabalhadora (Saviani, 2008, p. 12).
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Situando-as na histdria da educacdo brasileira, Saviani (2008) aborda um conjunto de
fatores que as torna, ora mais, ora menos ortodoxas, correspondendo ao periodo e as respectivas
correlagcdes de forca com os estratos da classe dominante que assumiam o Estado em cada
momento.

Dentre as diversas manifestacdes contra-hegeménicas na educagdo do pais, destacamos
as correntes mais recentes e que permanecem, em menor ou maior grau, presentes em politicas
ou programas voltados a educacdo escolar. Assim, segundo Saviani (2008), podemos arrolar: a
pedagogia tradicional (religiosa ou laica); a pedagogia libertaria, ligada ao movimento
anarquista; a pedagogia tecnicista (do periodo da ditadura militar); a pedagogia libertadora
(freireana) e outras iniciativas de educacdo popular; a pedagogia critico-social dos contelidos
(formulada por José Carlos Libaneo) e a Pedagogia Historico-Critica.

E a Pedagogia Historico-Critica que utilizaremos como referéncia para nossas analises
e contraposicbes as pedagogias hegeménicas vinculadas ao “aprender a aprender”.
Incorporamos a Teoria Historico-Cultural porque, além do referencial filosofico (materialismo
histérico-dialético) que as unifica, a compreensdo trazida por esta Ultima sobre o
desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores e a importancia da educacdo escolar como
motor desse desenvolvimento nos permite acreditar que a funcdo social da escola defendida
pela Pedagogia Historica-Critica € aquela que deve ser defendida e implementada nas redes de
ensino, publicas especialmente,.

Durante o restante do trabalho, esperamos demonstrar o acerto de nossa opcao,
especialmente ao evidenciar as potencialidades destas teorias para orientar a formacéo inicial
de professores para a educacao infantil e a educacéo escolar das criancas pequenas.

Propus entdo a seguinte questdo para a pesquisa no doutorado: os conteudos tedrico-
praticos presentes nos Projetos Pedagodgicos Curriculares (PPCs) dos cursos de Pedagogia
trazem, de modo equilibrado, conteudos especificos voltados a essa etapa da educacéo basica e
conteudos que tratam das teorias pedagogicas hegemonicas e contra-hegemonicas, de modo a
permitir que 0s egressos possam contar com uma formacéao que permita refletir e decidir com
certo grau de autonomia quais opcdes tedrico-praticas sdo as mais adequadas para orientar sua
acdo nas escolas? Essa questdo central se desdobrou nas seguintes: Quais pressupostos tedrico-
praticos expressos na formacéo inicial das pedagogias do aprender a aprender, da Pedagogia
Histdrico-Critica e da Teoria Historico Critica, explicitam o modelo de ser humano a ser
formado, o modelo societal desejado e 0s, respectivo projeto politico-pedagdgico adequados
para este fim? Qual o quadro atual da proporcéo dos conteudos formativos em relacdo a carga

horéria destinada as pedagogias hegemodnicas e as contra-hegemonicas? As Diretrizes
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Nacionais para a formacéo de professores da educacgdo bésica do MEC impactam os PPCs dos
cursos de pedagogia quanto as teorias pedagdgicas que devem orientam a formacéo inicial e
continuada? Considerando que a politica educacional nacional propde a articulagdo entre a
formacéo inicial de professores e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que concepgdes
pedagogicas se fortalecem na graduagédo?

Nossa hipGtese € a de que, havendo desequilibrio na distribuicdo dos conteddos
formativos dos cursos de pedagogia em favor das pedagogias hegemonicas, reduzem-se as
possibilidades de aplicacdo dos pressupostos pedagogicos contra hegemdnicos vinculados a
pedagogia historico-critica e a teoria histérico-cultural nas escolas de educacao infantil, por um
lado, ao limitar, reduzir e/ou desprezar os contedos e metodologias pertinentes aos
pressupostos contra-hegemonicos e, por outro lado, ao fortalecer os contetdos vinculados as
pedagogias hegemonicas. Esse desequilibrio, ademais, terd consequéncias ainda piores,
considerando nosso entendimento de que séo justamente as pedagogias contra-hegemaonicas as
que mais tém a contribuir para uma educacao escolar infantil que cumpra sua funcéo social
voltada ao desenvolvimento humano por meio do desenvolvimento das fungbes psiquicas
superiores.

O objetivo dessa tese é, a partir do levantamento dados sobre o volume e a distribui¢do
quanti-qualitativa dos contetdos formativos exposta nos Projetos Pedagdgicos Curriculares dos
cursos de pedagogia que formam professores para a educagdo infantil, das Universidades
Estaduais do Parand, no que diz respeito aos pressupostos politico-pedagdgicos: se vinculados
as teorias pedagdgicas hegemonicas ou contra-hegemadnicas para, verificar se ha um equilibrio
na distribuicdo daqueles conteidos, ou se uma das teorias possui peso formativo maior que a
outra, para entdo, adotando os pressupostos da Pedagogia Historico-Critica e da Teoria
Historico-Cultural como os mais adequados para que se cumpra a funcdo social da educagéo
escolar, analisarmos, de um lado, os limites e possibilidades da formacé&o inicial de professores
para a educacéo infantil, com base nos conteudos previstos nos PPCs, no sentido de discutir se
0s egressos terdo garantida formacdo inicial consistente que lhes possibilite considerar as
pedagogias contra-hegeménicas como alternativas possiveis e desejaveis para conduzir suas
praticas docentes, e de outro lado, analisar os possiveis impactos de uma distribui¢do desigual
nos conteudos formativos, em favor das pedagogias hegemonicas, por fortalecerem a
manutencdo e ampliacdo do trabalho docente a servigo dos ideais da sociedade capitalista, onde
a escola visa basicamente formar corpos e mentes para a adaptacéo as condi¢des sociais dadas,
especialmente preparando os sujeitos para 0 mercado de trabalho.
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Para atingir o objetivo proposto, realizamos o seguinte percurso metodologico: anélise
dos contetdos formativos dos cursos de Pedagogia das Universidades Estaduais Publicas
paranaenses, a partir dos PPCs, destacando os contetdos especificos para a educacéo infantil,
verificando a orientacdo teorica dos objetivos, contetdos e bibliografias presentes e dividindo
em dois quadros: de um lado, as teorias vinculadas as pedagogias hegeménicas do quadro
educacional brasileiro contemporaneo (Saviani, 2010) notadamente aquelas filiadas as
pedagogias do aprender a aprender; e, de outro lado, as teorias vinculadas as concepcfes contra-
hegemonicas vinculadas a Pedagogia Historico-Critica e a Teoria Historico-Cultural’.

No primeiro grupo estéo as pedagogias “psicologicas”, que se caracterizam por tratar a
aprendizagem como um processo que se da “[...] mediante a acdo do aluno sobre os objetos”,
sendo o papel do professor mediar ou facilitar esta acdo (Miranda, 2005, p. 34). No segundo
grupo encontram-se as propostas que entendem que o desenvolvimento psiquico é
impulsionado pela educacdo escolar e transmissdo-assimilacdo dos conteudos cientificos,
artisticos e filoséficos, sustentadas pela Pedagogia Histérico-Critica e pela Teoria Historico-
Cultural.

A seguir, iniciaremos nosso percurso de pesquisa, nos debrucando sobre a producao

académica cuja temética aborda a formacéao de professores no Brasil.

1.1 A formacéo de professores nas pesquisas educacionais recentes

Com o objetivo de compreender de que forma as pesquisas sobre formacdo de
professores para a educacao infantil tém sido desenvolvidas no Brasil e, a0 mesmo tempo, situar
nosso tema de pesquisa e resgatar dados empiricos, realizamos uma analise sobre 0s resumos
de trabalhos apresentados nos Grupos de trabalho da Associacdo Nacional de P6s-Graduacao e
Pesquisa em Educacdo (ANPED). Nossa revisdo se concentrou no Grupo de Trabalho — GT 07
(Educacéo das criancas de 0 a 6 anos) e GT 08 (Formacéo de Professores), buscando levantar
0s principais temas pesquisados no &mbito da formacéo de professores para a educacéo infantil.

No GT 07 — Educacdo das criangas de 0 a 6 anos, encontramos cinco trabalhos nos anos
de 2019, 2021 e 2023. A partir do titulo, palavras-chave e resumos, os trabalhos citados fazem
apontamentos a respeito da formacéo de professores para a educacao infantil. Bianch e Giesen
(2021) pesquisam sobre a educacéo infantil nos cursos de Pedagogia dos Institutos Federais;

Barbosa e Gobatto (2019) suscitam reflexdes sobre alguns impasses na formacao de professores

7 Pedagogia das competéncias, Professor reflexivo, Construtivismo, Escola Nova (Duarte, 2008).
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para a educacdo infantil a partir de uma breve analise histérica; Barbosa e Gobatto (2019)
relaciona a formacao de professores para a educacdo infantil com a BNCC e a formagéo para o
mundo do trabalho; Alves (2019) faz um levantamento dos indicadores da literatura sobre
convénio na educacdo infantil com foco para a formacao de professores.

No GT 08 — Formac&o de Professores, considerando o periodo pesquisado — 2019, 2021
e 2023 - foram encontrados dois trabalhos em 2019. Seguindo a mesma ldgica de analise dos
trabalhos anteriores, foi possivel compreender que Basilio (2019) realiza um estudo com base
nas experiéncias de formacdo de professores que atuam na educacdo infantil a partir da
implementacdo do Complexo de formacéo de professores da Universidade Federal do Rio de
Janeiro (UFRJ); Silva (2019) investiga a formacdo de professores a partir de uma revisao
bibliografica buscando a relacdo entre a producédo da préaxis dos professores da educac¢éo infantil
com a producéo académico-cientifica.

Realizamos, também, uma busca de dados em duas plataformas brasileiras: Catalogo de
Teses e Dissertacfes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) e o Banco Digital de Teses e Dissertaces (BDTD) do Instituto Brasileiro de
Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT).

Para a realizagdo da busca utilizamos como descritores “formacdo inicial de
professores” e “educacdo infantil”. Consideramos que esses descritores permitem ter acesso as
pesquisas sobre a formacéo de professores para atuacdo na educacao infantil, visto que nosso
foco de pesquisa ndo se da na formacao de professores para as areas/conteudos disciplinares da
educacdo basica.

A revisdo bibliografica abrangeu os anos de 2018 a 2022 por se tratar dos 5 anos
anteriores a realizacdo dessa pesquisa de doutorado, proporcionando, assim, atualidade a
tematica pesquisada.

A primeira revisdo, a partir da leitura dos resumos e palavras-chave, descartou trabalhos
que ndo fossem diretamente vinculados a formacgéo inicial de professores em cursos de
Licenciatura em Pedagogia. Dessa forma, encontramos 41 teses e 91 dissertagcfes com
diferentes tematicas voltadas a formacao de professores que podem ser agrupadas nas seguintes
categorias: 1) educacdo especial (7); 1) relacbes étnico-raciais (3); I11) uso das tecnologias (14);
IV) areas especificas do conhecimento (6); V) saberes docentes (15); V1) alfabetizacéo (5); VII)
educacdo a distancia (7); VIII) Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia -
PIBID e Residéncia pedagdgica (11).

A categoria ‘saberes docentes’ foi a que apresentou maior numero de trabalhos (15)

nesses ultimos anos e com temas vinculados as questdes dos curriculos dos cursos de
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Pedagogia. Dentre eles, destacam-se: a pesquisa, a docéncia e a gestdo na formacdo de
professores; as competéncias do professor do século XXI; concepgcbes formativas; didatica;
estagio supervisionado.

A partir desse levantamento, ha apenas um trabalho que se aproxima
metodologicamente do que nos propomos nessa pesquisa, qual seja, analisar os curriculos dos
cursos de Pedagogia, nas Universidades Publicas do Parana. Trata-se de um dado que revela
caréncia de estudos sobre a formacao de professores para a educacédo infantil considerando a
totalidade das disciplinas encontradas nas matrizes curriculares dos cursos sob a perspectiva do
referencial tedrico do materialismo histérico-dialético.

As pesquisas sobre a formacao de professores podem contribuir para possiveis reflexdes
e reformulacgdes nas politicas educacionais, bem como podem impactar o contexto educacional
no sentido de trazer as principais problematicas e apresentar possiveis caminhos para a melhoria
da Educacdo Baésica e da formacdo inicial e continuada de professores.

Esta tese esta assim estruturada: no primeiro capitulo, apresentamos o referencial tedrico
gue sustenta a pesquisa. Entendemos que, embora a escola seja um local em que predomina a
manifestacdo das contradi¢bes sociais, politicas e econémicas mais amplas, nem sempre a
dimensdo politica e ideoldgica da educacdo é considerada pelos professores e pedagogos como
orientadora da pratica docente. Isso pode levar a préticas cuja dimensao teorica é relegada a
segundo plano ou ausente, resultando na afirmacdo frequentemente ouvida dos professores: “a
teoria na pratica € outra”.

Compreender a teoria € situar historica e conceitualmente a préatica cotidiana e sua
relacdo dialética com os componentes orientadores da acdo: objetivos e conceitos determinados
e determinantes. Quando o professor ndo possui clareza dessas relagcdes entre objetivos e
praticas pedagogicas, ele poderda mais facilmente adotar “modismos” e atividades
espontaneistas que dispensam ou relegam os objetivos de ensino no planejamento, resultando
“na mera oposi¢ao ao velho e na proclamagdo do novo apenas sob a forma de uma nova
expressao verbal sem a necessaria reflexdo sobre o novo conteudo que se pretende dar” (Klein,
2002, p. 27).

Nesse sentido, se a formacéo inicial de professores néo inclui, ou reduz em demasia, 0s
conteudos formativos que abordam as perspectivas de ser humano e sociedade pretendidas pelos
diferentes modelos pedagdgicos, tal fato pode levar a descaracterizacao do espaco escolar e de
sua funcéo social.

[...] a escola é uma instituicdo cujo papel consiste na socializa¢do do saber
sistematizado. [...] ndo se trata, pois, de qualquer tipo de saber. Portanto, a
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escola diz respeito ao conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento
espontaneo; ao saber sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a cultura
erudita e ndo a cultura popular. Em suma, a escola tem a ver com o problema
da ciéncia. Com efeito, ciéncia é exatamente o saber metddico, sistematizado.
[...] A escola existe, pois, para propiciar a aquisi¢do dos instrumentos que
possibilitam o acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem como o préprio acesso
aos rudimentos desse saber (Saviani, 2003, p. 18-19).

A histéria da educacdo infantil no Brasil explicita que, no inicio de sua oferta, a
formacéo de professores foi marcada pelo preparo para o atendimento assistencial, médico e
moral, coerente com os objetivos sociais daquele periodo:

A institucionalidade da educac&o infantil no Brasil ocorre na década de 1930,
quando importantes acontecimentos sociopoliticos — atravessados por relagdes
sociais contraditorias e ambiguas — marcaram a historia do desenvolvimento
capitalista entre nos. Foi neste ambiente que mulheres trabalhadoras e seus
filhos pequenos entraram na cena publica como protagonistas e demandatarios
de um tipo especial de politica social: aquela desenvolvida nas creches,
bergérios e abrigos. Entretanto, essas necessidades, ao se transformarem em
demandas socialmente determinadas e articuladas a questdo social, sofreram
um processo de ocultamento de suas raizes sociais e econdémicas e passaram a
ser concebidas como necessidades individuais, de sujeitos — em especial as
mulheres no exercicio de sua maternidade — que logo passaram a ser
concebidas como mal adaptadas, disfuncionais. O viés ideoldgico e
moralizante ocultou as raizes sociopoliticas das necessidades sociais [...]
(Nunes, 2009, p. 87).

No segundo capitulo, propomos discutir a formacdo de professores para a educacao
infantil com o intuito de apresentar como os objetivos daquela formacdo, relacionados aos perfis
docentes, foram se adequando as exigéncias histéricas. Embora percebamos resquicios das
caracteristicas de periodos anteriores ainda presentes na educacao infantil, a postura pedagdgica
assumida pelos professores dessa etapa da Educacdo Basica nos dias atuais tende a se aproximar
da concepcdo politico-pedagogica dominante nas orientagdes curriculares oficiais: as
pedagogias do aprender a aprender. I1sso amplia a relevancia deste estudo, ao tratar do processo
formativo desses agentes, pois consideramos que as alteracdes politico-pedagogicas nas escolas
tém os professores como agentes principais. Para sua intervengdo, no sentido de formular
criticas e propor mudancas nos projetos politico-pedagogicos, é fundamental uma formagéo
técnica e politica na graduacdo cujos contetdos abranjam as teorias pedagdgicas contra-
hegeménicas em pé de igualdade aqueles das pedagogias hegemdnicas.

A historia ndo é estatica e € possivel, portanto, construir uma formacdo inicial de
professores pautada por perspectivas politico-pedagogicas, como a Pedagogia Historico-Critica
e a Teoria Historico-Cultural, que permita aos egressos da graduacao incorporar tais teorias
educacionais as suas praticas e as propostas curriculares de suas unidades escolares, tornando-

as espaco de transmissdo de conhecimentos cientificos, artisticos e filoséficos. Desse modo,
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seria possivel superar o assistencialismo, evitar modismos e modelos “antiescolares” na

educacéo infantil. Como apontam Arce e Martins (2007):
Se outrora, 0s equipamentos de atencao institucional destinados as criancas de
zero a seis anos estiveram subjugados a ideérios assistencialistas, no presente
insurge o risco de sua subjugacdo a modelos pedagdgicos antiescolares,
desqualificadores da transmissdo dos saberes classicos passiveis de
aprendizagem por essa faixa etéria e, consequentemente, do trabalho docente
nesse segmento educacional (Arce; Martins, 2007, p. 6).

No terceiro capitulo, nos debrugcamos sobre os curriculos dos cursos de Pedagogia das
Universidades Publicas Paranaenses, buscando conhecer e analisar as ementas, 0s objetivos e
0s contetdos da formacdo inicial e suas possiveis consequéncias para a pratica pedagogica.
Considerando os contetidos formativos como potenciais influenciadores das futuras atuacoes
profissionais, analisaremos o0 quanto essa formacg&o corrobora ou permite proposicdes tedricas
e préaticas alternativas aquelas propostas pelas correntes hegeménicas nos projetos politico-
pedagdgicos de seus futuros locais de trabalho. As pedagogias do aprender a aprender
correspondem as orientaces adequadas a politica educacional do capital, em sua atual fase de
desenvolvimento e colaboram com a manutencao e expanséo desse modo de producéo. Por essa
razdo, compreender o modelo de formacao inicial de professores pode ajudar a evidenciar seus
limites, bem como propor alternativas que tornem o contetdo dessa formacdo um elemento
tedrico-pratico voltado a superacdo do modelo capitalista de escola e sociedade, rumo a
emancipacdo humana. Dessa forma, torna-se possivel oferecer alternativas pedagégicas as
pedagogias do aprender a aprender,

A luz dos preceitos da pedagogia histdrico-critica e da psicologia historico-
cultural (também conhecida como sociohistérica), consideramos que a
educacdo infantil é integrante da educacdo escolar e, como tal, responsavel
pela transmisséo planejada dos conhecimentos historicamente sistematizados.
Assim sendo, o ensino em EIl ndo pode ser tratado como questdo de menor
importancia, muito menos imiscuido as interpretaces, no minimo,
preconceituosas sobre o ato de ensinar e sobre a escola (Arce; Martins, 2007,

p. 7).

Os contetdos técnicos e politicos das concepcdes pedagdgicas ndo hegemdnicas devem
estar presentes na formacéo inicial de professores para a educacgéo infantil, pois sua auséncia
ou reducdo excessiva pode levar a dificuldades na compreenséo por parte dos professores sobre
as principais correntes pedagdgicas e os objetivos politicos e sociais aos quais elas servem. Tal
fator contribui para a manutencdo do status quo, reforcando a hegemonia das pedagogias do
aprender a aprender, dificultando a insercdo de concepgdes pedagdgicas de teor critico

chegarem as escolas de educacdo infantil:
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[...] é premente que se desloque o foco de atencdo do desenvolvimento infantil
(em suas acepcBes naturalizantes) para a aprendizagem que o promove. E
preciso que esse projeto se organize mediante objetivos representativos de
uma intencionalidade deliberada de promover o desenvolvimento das
complexas habilidades humanas pela mediacdo da aprendizagem escolar
(Arce; Martins, 2007, p. 7).

Uma vez esclarecidos nossos pressupostos politico-pedagdgicos, trataremos na se¢ao
seguinte do detalhamento dos aspectos tedrico-metodoldgicos da pesquisa.
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2 MATERIALISMO HISTORICO-DIALETICO, FORMACAO HUMANA
E A EDUCACAO INFANTIL

A presente pesquisa se propde a estudar a formacdo inicial, em nivel de graduacdo nos
cursos de Pedagogia, para a educacao infantil, buscando compreender a relacdo da formacéo
inicial com a prética docente e uma provavel descaracterizacdo da educagdo infantil enquanto
locus de escolarizagdo. Entendemos como desejavel e possivel que a Educacdo Baésica e a
formacdo inicial de professores na graduacdo estejam articuladas a um projeto politico-
pedagdgico e, por isso, explicitaremos, nesta primeira secdo, o referencial teérico orientador
desta pesquisa, no que diz respeito a0 modelo de sociedade e de ser humano defendidos pela
Pedagogia Histérico-Critica.

A escola tem sido espaco de diversos embates ideoldgicos (manifestados pelas distintas
concepcdes pedagogicas nela presentes) que correspondem a projetos distintos e, por vezes
antagonicos, de sociedade e ser humano pretendidos. Toda préatica pedagdgica traz consigo
principios fortalecedores do status quo ou principios que o contrapdem, pretendendo, nesse
caso, reduzir as desigualdades escolares e sociais.

Nem sempre a dimensdo politica e ideolégica é reconhecida e refletida pelos
profissionais que atuam na escola, principalmente na materializa¢do da préatica docente no dia
a dia da sala de aula, o que pode levar a uma pratica fragilizada, por estar esvaziada de
fundamentacdo e ndo corresponder a ideais conscientes quanto ao modelo societal e humano
desejados. A formacéo inicial de professores é ainda o meio principal de acesso aos contetldos
que permitirdo o pleno entendimento desse embate ideoldgico que permeia a funcdo social da
escola, com destaque para a educacdo infantil.

Considerando que a educacdo infantil surge e se desenvolve como expressao das
caracteristicas sociais e educacionais histéricas, procuraremos refletir se, por meio da formagéo
inicial dos professores e de seu conteudo tedrico-préatico, sera possivel desenvolver uma visao
politico-pedagdgica que os guiara na pratica docente e na intervengdo nos Projetos Politico-
Pedagogicos (PPPs).

Ao propor a Pedagogia Historico-Critica como sintese das principais tendéncias
pedagdgicas norteadoras das praticas docentes até entdo (escola tradicional e escola nova),
Saviani (2008) intensifica a defesa da necessaria formacao docente, visando a competéncia
politica e compromisso técnico, afirmando que

[...] a identificacdo dos fins implica imediatamente competéncia politica e
mediatamente competéncia técnica; a elaboragdo dos métodos para atingi-los
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implica, por sua vez, imediatamente competéncia técnica e mediatamente
competéncia politica (Saviani, 2008, p. 55).

Ao abordarmos, nesta secdo, a concepcdo de ser humano e a forma como se da o
processo de humanizagéo, focando no modelo societal e de formacdo humana defendidos pela
Pedagogia Histdrico-Critica, da mesma forma traremos os contetdos dessa teoria que tratam da
formacéo inicial de professores para a educacdo infantil e que, no campo da formacéo politica,
dara sustentacdo aos futuros professores para que possam perceber 0 movimento historico da
sociedade atual e se posicionar diante dela, especialmente por meio de suas atividades no
trabalho em sala de aula.

2.1 O conceito de ser humano e a categoria trabalho

Os animais e o ser humano dependem dos produtos da natureza para a satisfagéo de suas
necessidades basicas, quais sejam: alimento, vestuario, habitacdo, etc. Ha, na natureza,
elementos que permitem suprir tais necessidades. Por exemplo: vegetais e animais que servem
de alimento, peles de animais que séo utilizadas para protecao das condi¢fes climaticas e locais
que podem servir de abrigo, permitindo a seguranca fisica. Tanto o ser humano quanto os
demais animais vivem gracas a natureza inorganica. Dessa forma,

A natureza é o corpo inorganico do homem, a saber, a natureza, enquanto ela
mesma nao é corpo humano. O homem vive da natureza significa: a natureza
é 0 seu corpo, com o qual ele tem de ficar num processo continuo para ndo
morrer. Que a vida fisica e mental do homem esta interconectada com a
natureza ndo tem outro sentido sendo que a natureza estd interconectada
consigo mesmo, pois 0 homem é uma parte da natureza (Marx, 2004, p. 84).

A relacdo do ser humano com a natureza inorgénica se diferencia da de outras espécies,
pois enquanto os demais animais agem de acordo com as condigdes inatas, sendo elas a sua
propria atividade vital, o ser humano transforma a natureza para atingir seus propositos,
colocando a natureza a seu servico, fazendo com que sua atividade vital seja consciente,
planejada e objeto de sua vontade: “ [...] ele planta, caca, faz adaptacdes aos materiais segundo
suas necessidades, como no caso do vestuario e abrigo” (Galvao; Lavoura; Martins, 2019, p.
44). Outros animais, como 0 Jodo-de-Barro e as abelhas, por exemplo, nascem preparados
biologicamente para construir a sua casa e as colmeias, estabelecendo uma relacéo direta com
a matéria da natureza inorgéanica, com o foco em assegurar a sobrevivéncia.

O engendrar pratico de um mundo objetivo, a elaboragdo da natureza
inorganica, € a prova do homem enquanto um ser genérico consciente, isto &,
um ser que se relaciona com o género enquanto sua propria esséncia ou [se
relaciona] consigo enquanto ser genérico. E verdade que também o animal
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produz. Constroi para si um ninho, habitagdes, como a abelha, castor, formiga,
etc. No entanto, produz apenas aquilo de que necessita imediatamente para si
ou sua cria; produz unilateral[mente], enquanto o homem produz
universal[mente]; o animal produz apenas sob o dominio da caréncia fisica
imediata, enquanto o homem produz mesmo livre da caréncia fisica, e sé
produz, primeira e verdadeiramente, na [sua] liberdade [com relacdo] a ela; o
animal s6é produz a si mesmo, enquanto o homem reproduz a natureza inteira
[no animal], o seu produto pertence imediatamente ao seu corpo fisico,
enquanto o homem defronta livre[mente] com o seu produto. O animal forma
apenas segundo a medida e a caréncia da espécie a qual pertence, enquanto o
homem sabe produzir segundo a medida de qualquer espécie, e sabe
considerar, por toda a parte, a medida inerente ao objeto; o0 homem também
forma, por isso, segundo as leis da beleza (Marx, 2004, p. 85).

A essa atividade realizada pelo ser humano, Marx denomina trabalho. N&o se trata de
uma atividade biologicamente determinada pelas condi¢fes naturais; configura um novo tipo
de atividade, exclusivamente humana. Netto e Braz (2012) explicam que o trabalho rompeu o

padrao “natural” das atividades humanas,

[...] porque o trabalho néo se opera com uma atuacéo imediata sobre a matéria
natural ; [...] ele exige instrumentos que, no seu desenvolvimento, vao cada
vez mais se interpondo entre aqueles que o executam e a matéria; [...] porque
o trabalho ndo se realiza cumprindo determinagcdes genéticas; bem ao
contréario, passa a exigir habilidades e conhecimentos que se adquirem
inicialmente por repeticdo e experimentacdo e que se transmitem mediante
aprendizado; [...] porque o trabalho ndo atende a um elenco limitado e
praticamente invariavel de necessidades, nem as satisfaz sob formas fixas; se
é verdade que ha um conjunto de necessidades que sempre deve ser atendido
(alimentacdo, protecdo contra intempéries, reproducdo bioldgica etc.), as
formas desse atendimento variam muitissimo e, sobretudo, implicam o
desenvolvimento, quase sem limites, de novas necessidades (Netto; Braz,
2012, p. 42-43).

Ao criar as condi¢fes para romper as formas instintivas de sobrevivéncia, o ser humano
busca condi¢des para sobreviver ¢ “fazer historia”. Marx e Engels (2007, p. 33) denominam
como primeiro ato historico a produgdo de meios materiais que garantem a sobrevivéncia, “[...]
uma condicdo fundamental de toda a historia, que ainda hoje, assim como ha milénios, tem de
ser cumprida diariamente, a cada hora, simplesmente para manter os homens vivos”.

Diferentemente das atividades naturais, o trabalho é uma relagdo mediada entre o sujeito
que executa a atividade e o objeto (a matéria da natureza). Essa media¢do ocorre com um
instrumento que, por sua vez, € um produto elaborado pelo proprio sujeito que trabalha. Para
criar o instrumento de trabalho, o sujeito necessita antecipar ideias (planejar), ainda que
elementares, a respeito da finalidade do instrumento e a possibilidade de escolha sobre as
caracteristicas dele. Suponhamos que a necessidade posta € a de alimentacdo. Nesse caso, 0

homem antecipa mentalmente antes de efetivar a atividade de trabalho (caca a um animal) e, ao
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mesmo tempo, imagina as possibilidades de realizar sua acdo (como cagar o animal). Além
disso, cria os meios (instrumentos) para realizar a sua agcdo (um machado? Mais longo ou mais
curto?):

N&o é importante saber em que medida o fim a ser alcangado correspondera
mais ou menos a idealizacdo (prefiguracdo) do sujeito; importante é destacar
que sua atividade parte de uma finalidade que é antecipada idealmente, é
sublinhar gue sua atividade tem como ponto de partida uma intencionalidade
prévia - mais exatamente, € importante ressaltar que o trabalho € uma atividade
projetada, teleologicamente direcionada, ou seja: conduzida a partir do fim
proposto pelo sujeito (Netto; Braz, 2012, p. 44).

A antecipacao da acgdo sobre a natureza e a efetivacdo do trabalho sdo indispensaveis.
Em outras palavras, o trabalho s6 ocorre quando a natureza é transformada por meio da acéo
material do sujeito, “[...] o trabalho implica, pois, um movimento indissociadvel em dois planos:
num plano subjetivo [...] e num plano objetivo [...] a realizagdo do trabalho constitui uma
objetivacdo do sujeito que o efetua (Netto; Braz, 2012, p. 44).

O produto do trabalho, ou seja, o objeto produzido por meio da atividade, é traduzido
como objetivacdo do trabalho. O objeto se separa do produtor, tornando-se independente: um
“poder independente do produtor” (Marx, 2004, p. 85). Deste modo, tem-se a origem da
diferenciacdo entre o sujeito-produtor e o objeto-produto. Por exemplo: o abrigo (objeto)
construido pelo ser humano passa a existir separado do construtor (sujeito):

Dessa forma, na elaboracdo do mundo objetivo € que o0 homem se confirma,
em primeiro lugar e efetivamente como ser genérico. Esta produgéo € a sua
vida genérica operativa. Através dela a natureza aparece como a sua obra e a
sua efetividade. O objeto do trabalho €, portanto, a objetivacdo da vida
genérica do homem: quando o0 homem se duplica ndo apenas na consciéncia,
intelectual[mente], mas operativa, efetiva[mente], contemplando-se, por isso,
a si mesmo num mundo criado por ele. Consequentemente, quando arranca do
homem o objeto de sua producéo, o trabalho estranhado arranca-lhe a sua vida
genérica, sua objetividade genérica e transforma a sua vantagem com relagao
ao animal na desvantagem de Ihe ser tirado o seu corpo inorganico, a natureza
(Marx, 2004, p. 85).

Esse carater objetivo do trabalho expressa uma caracteristica do ser humano: um ser
pratico, e que possui uma temporalidade que se expressa na tridimensionalidade, a saber, aquilo
gue esta posto no presente é resultado de um trabalho passado e se transformara no produto do
trabalho final (futuro). Essa tridimensionalidade esta alicercada na objetivacdo do trabalho e
revela 0 movimento realizado pelo homem na transformacdo da natureza, indicando que o
homem é um ser objetivo.

O trabalho é procedimento ou acdo em que de certo modo se constitui a
unidade do homem e da natureza na base da sua reciproca transformagéo: o
homem se objetiva no trabalho, e o objeto, arrancado do contexto natural
original, ¢ modificado e elaborado. O homem alcanga no trabalho a
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objetivacdo, e 0 objeto € humanizado. Na humanizacdo da natureza e na
objetivacdo (realizacdo) dos significados, o homem constitui 0 mundo
humano. O homem vive no mundo (das proprias criacdes e significados),
enquanto o animal é atado as condicdes naturais (Kosik, 1976, p. 184).

Dadas as condi¢des pela natureza, certas exigéncias se impdem ao ser humano nesse
contexto. Dentre elas, a de que faca escolhas entre as alternativas possiveis visando alcancar o
resultado final planejado, avaliando e caracterizando os elementos dados. Portanto, as escolhas
ndo ocorrem naturalmente. Para que as decises sejam tomadas, requer-se o conhecimento das
propriedades da natureza.

[...] a satisfacdo das necessidades por meio do trabalho bem como os
instrumentos para efetivar a acdo ndo séo condigdes dadas geneticamente. As
condicbes objetivas permitem que o ser humano faca escolhas que
contribuirdo para os fins da atividade. Tais escolhas e experimentagdes serdo
transmitidas de geragdo em geracdo de modo que ndo seja necessario
‘reinventar a roda’ a cada vez que o homem precise se alimentar, se vestir ou
se abrigar, pois [...] Nao basta prefigurar idealmente o fim da atividade para
gue 0 sujeito realize o trabalho; é preciso que ele reproduza, também
idealmente, as condicOes objetivas em que atua [...] e possa transmitir a outrem
essas representagdes (Netto; Braz, 2012, p. 45).

Para além da prefiguracéo e reproducao ideal do fim da atividade, torna-se necessaria a
transmissdo dessas experimentacbes as geracdes futuras, de forma a proporcionar o
desenvolvimento de formas de comunicacdo que derivam de situacdes surgidas no ambito do
trabalho e que se configuram como condicdo sine qua non para o ensino e o0 aprendizado.

Por meio da linguagem, o homem expressa seu pensamento, organiza a atividade,
distribui tarefas e transmite suas representacoes. O trabalho €, por conseguinte, uma atividade
essencialmente coletiva, nunca de maneira isolada, ja que “[...] foi através do trabalho que, de
grupos de primatas, surgiram 0s primeiros grupos humanos — numa espécie de salto que fez
emergir um novo tipo de ser, distinto do ser natural: o ser social” (Netto; Braz, 2012, p. 46).

A sociedade humana se constitui por meio do trabalho, ao mesmo tempo, em que 0
trabalho é a atividade do ser social.

Entendemos por sociedade “[...] os modos de existir do ser social” (Netto; Braz, 2012,
p. 49). Néo se trata de um conglomerado de homens e mulheres; a questdo principal reside nas
interacdes entre seus membros por meio do trabalho e pela forma como as relagdes se organizam
para satisfazer suas necessidades béasicas.

O processo de constituicdo da sociedade humana levou milhares de anos. Os seres
humanos, ao produzirem a si mesmos por meio do trabalho, foram capazes de tornar-se seres

sociais. Desse processo deriva o conceito de historia:
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[...] o processo pelo qual, sem perder sua base organico-natural, uma espécie
da natureza constituiu-se como espécie humana - assim, a histéria aparece
como a histéria do desenvolvimento do ser social, como processo de
humanizacdo, como processo da producdo da humanidade através da sua
autoatividade; o desenvolvimento historico é o desenvolvimento do ser social
(Netto; Braz, 2012, p. 49).

O processo de humanizacgéo implica em afastar as determinag0es naturais como agentes
diretos do comportamento humano. Isso ndo significa que a natureza do homem é totalmente
suprimida, indicando que o comportamento humano passa a ser cada vez menos influenciado
por determinacdes bioldgicas, mas se desenvolve socialmente:

Mediante o trabalho, portanto, os seres humanos constituem a sua existéncia.
Produzir a sua existéncia significa produzir a si mesmo, se autoproduzir como
resultado de sua prépria atividade. Esse é o processo historico de producédo da
humanidade. O desenvolvimento do ser social possibilita, de maneira cada vez
mais complexa, o processo de humanizagdo dos sujeitos. Quanto mais o
individuo se torna social — socialmente desenvolvido —, mais se humaniza
(Galvéo; Lavoura; Martins, 2019, p. 48).

Uma das caracteristicas centrais para o desenvolvimento do homem como ser social,
determinada pelo trabalho, € o tornar-se sujeito histérico. Da mesma forma que o homem age
sobre a histdria da sociedade ao modificar a natureza para a satisfacdo das suas necessidades,
ele também sofre os efeitos dessa atividade, tornando-se assim, um “produto e produtor de
historicidade” (Galvao; Lavoura; Martins, 2019, p. 48). Em outras palavras,

Enquanto as outras espécies existem por processos instintivos, padrbes
hereditarios e circunscrevem-se a reproducéo da vida de maneira filogenética,
havendo indistin¢do entre o que eles (animais) sdo e suas atividades vitais, 0
ser humano, por meio do trabalho, transmite as novas geracOes da espécie
aquilo que desenvolveu e que sera incorporado por cada individuo objetiva e
subjetivamente (Galvao; Lavoura; Martins, 2019, p. 48).

A relacdo entre 0 homem e a natureza é descrita como historica e mediatizada. 1sso
porque diferentemente dos animais, 0s objetos para satisfazer as necessidades humanas ja
sofreram modificacdes pela atividade do trabalho. Ao passo que, nos animais, sdo de carater
natural imediato.

Podemos exemplificar com uma situacdo vinculada a fome. A satisfacdo da fome
humana prescinde de condi¢des diferentes daquelas necessarias aos animais. A condi¢do
bioldgica esta dada a ambos: a fome. Mas a forma como cada um vai agir é que diferenciara as
duas espécies. Certamente, o animal faminto se alimentard do que estiver ao seu alcance
imediato e da forma como o encontrar. J& o ser humano, saciara sua fome sob condic¢des
determinadas histérica e culturalmente: com alimento que tenha passado por processo de

preparo, obedecendo as exigéncias de higienizacao, etc.
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Embora a necessidade de se alimentar esteja presente em ambos, o atendimento a
necessidade é diferente, uma vez que possui carater historico e mediatizado.

Mais que a satisfacdo das necessidades basicas, outras demandas surgem decorrentes da
producao material, pois “quanto mais se desenvolve o ser social, tanto mais diversificadas sdao
as suas objetivagdes” (Netto; Braz, 2012, p. 52). Isso nos permite compreender a relagéo
dialética entre individuo e género humano e, a0 mesmo tempo, revela outro carater relevante
da teoria social de Marx e Engels, qual seja, o desenvolvimento da historia humana:

Como resultado de uma primeira atividade de trabalho, o ambiente ‘natural’
torna-se ‘civilizado’, ou seja, um ambiente no qual se objetivaram as
necessidades e capacidades do homem. E tdo-somente porque 0 homem vive
num mundo que se tornou por esse modo um mundo humano, tdo somente
porgue ao nascer ja encontram objetivadas aquelas necessidades e capacidades
gue se manifestaram no passado, podendo assim dispor materialmente dos
resultados de todo o desenvolvimento social que Ihe antecedeu, tdo somente
por isso torna-se possivel que o processo de desenvolvimento ndo se veja
obrigado a recomecar sempre do inicio, mas possa partir do ponto em que se
deteve a atividade das geracOes anteriores. Apenas o trabalho, enquanto
objetivacdo da esséncia humana, configura de modo geral a possibilidade da
historia (Markus,1976, p. 51).

A atividade do homem sobre a natureza tem, como ja vimos, como fundamentos pelo
menos dois processos: a objetivacdo e a apropriacdo. A despeito do tempo histérico em que
essa atividade se desenvolve, ela adquire um carater de universalidade, uma vez que tais
objetivacdes podem ser transmitidas as geracGes seguintes e possibilitam o desenvolvimento de
novas objetivacdes. Dai, o principio da universalidade do ser humano.

Paralelamente, a producédo do objeto por repetidas vezes promove a capacitacdo do ser
humano para a realizacdo daquela atividade, independente de circunstancias desfavoraveis, o
que também revela o carater de universalidade, pois “A produgdo do objeto aparece em Marx
como a humanizac¢do do proprio objeto” (Markus, 1974, p. 54) e permite o desenvolvimento
das potencialidades humanas no processo de objetivacdo e apropriacao do objeto.

Por fim, independentemente das condi¢Oes objetivas postas, a atividade do ser humano
de investigagdo permitira o desenvolvimento de suas capacidades, uma vez que “[...] € assim
que a faculdade do homem de intervir sobre os objetos adquire um carater de universalidade”
(Markus, 1974, p. 54).

Consequentemente, ocorre a necessaria apropriacdo, em cada geracéo subsequente, do
desenvolvimento da humanidade, uma vez considerado que a relagdo humana se dé& por meio
historico e ndo bioldgico. A humanidade passa por uma série de transformacgdes que se
acumulam através das geracdes e caracterizam a sociedade por suas singularidades sociais,

tanto materiais quanto imateriais.
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Esse acimulo concerne ao préprio desenvolvimento da cultura, “[...] cuja dinamica
exige a apropriacdo-objetivacdo, por cada individuo, daquilo que o género humano produziu,
posto que tal acervo cultural ndo se encontra no codigo genético da espécie” (Galvao;

Lavoura; Martins, 2019, p. 51). Logo,

Para a crianga, 0 ambiente humano é algo dado, mas ndo os objetos em sua
gualidade humana: esses, enquanto objetos humanos, sdo apenas indicados
como uma tarefa a levar a cabo. Para que 0 menino possa entrar em relacdo
com esses objetos enquanto objetivacdes das forcas essenciais do homem,
para que possa, portanto, utiliza-los de um modo humano, deve desenvolver
também em si proprio as mesmas faculdades e as mesmas forgas.
Naturalmente, nesse caso, ocorre um processo que ja ndo é mais espontaneo,
pois se realiza apenas através da mediacdo dos adultos e, por conseguinte, da
sociedade: o que explica o tempo inacreditavelmente breve no qual esse
processo pode ocorrer (Markus, 1974, p. 54).

A universalidade do homem, segundo esse autor, se manifesta tanto na objetivacao das
forcas humanas, quanto na acumulacdo material e social das objetivacbes humanas, que
resultam na cultura. Em decorréncia, se desenvolvem relacGes objetivas com possibilidades
inumeraveis, de acordo com o desenvolvimento social.

Considerando, o trabalho como uma caracteristica essencial e universal dos seres
humanos, o mesmo se aplica ao conhecimento humano, “se a atividade do ser humano ¢
universal, as exigéncias que se pdem aos individuos singulares ao entrarem em rela¢do com as
producdes humanas do seu tempo e de tempos precedentes denotam as exigéncias da
universalidade do conhecimento” (Galvao; Lavoura; Martins, 2019, p. 51).

Em relagdo ao caréter historico decorrente da agdo humana sobre a natureza, as autoras
afirmam que os resultados do trabalho humano, a cultura, sera transmitida as futuras geracoes
e incorporada por cada individuo de maneira singular e objetiva.

Temos, entdo, além da transformacg@o material da natureza, a existéncia (e necessidade)
de uma categoria de produgdo que se traduz como “trabalho nao-material” e que diz respeito as
“ideias, conceitos, valores, simbolos, habitos, atitudes e habilidades. [...] trata-se da producéo
do saber, seja do saber sobre a natureza, seja do saber sobre a cultura, isto é, o conjunto da
producao humana” (Saviani, 2003, p. 12). Ademais,

Sendo a relacdo entre humanos, portanto, um processo histérico e ndo
fundamentalmente biol6gico, o desenvolvimento da humanidade (a
humanizacéo) vai sintetizando um acervo de elementos e significacGes sociais
- materiais e imateriais - que se acumulam de geracdo em geracdo. Essa é uma
especificidade do género humano, distinguindo-o qualitativamente das demais
espécies animais. Vale ainda salientar que essa acumulagdo diz respeito ao
préprio desenvolvimento da cultura, cuja dindmica exige a apropriagdo-
objetivacdo de cada individuo daquilo que o género produziu, posto que tal
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acervo cultural ndo se encontra no cddigo genético da espécie (Galvao;
Lavoura; Martins, 2019, p. 50).

A universalidade da atividade de trabalho do ser humano permite que todo objeto
produzido por essa atividade se torne um objeto genérico da acdo humana ao mesmo tempo, em
que o ser humano se torna capaz de criar conexdes entre 0s objetos resultantes desse processo.

A producdo de novas necessidades, decorrente da satisfacdo das necessidades primarias,
permite novos modos de producéo, o que cria um campo de experiéncia novo gque gerara novas
conexdes. Isso implica diretamente na produgdo do conhecimento humano.

Desde que garantidas as condi¢Ges materiais, histdricas e sociais, o carater universal do
conhecimento humano permite que o0 homem se aproprie do conhecimento que foi produzido
pela humanidade de maneira mais completa:

O conhecimento humano é universal na medida em que - segundo a concepgao
de Marx - a atividade do homem é uma atividade de carater universal. O
circulo das relagbes objetivas, que cresce continuamente, sendo
potencialmente infinito, torna acessiveis ao pensamento do homem - quando
estas penetram na atividade humana - novas relagdes e novas propriedades
objetivas: propriedades e relaces que ndo sdo estranhas a esséncia do objeto,
dado que ndo existe de modo algum uma esséncia em si, enigmatica e
inatingivel, incapaz de ser um dia conquistada. A ‘natureza’ do objeto consiste
precisamente na soma ou totalidade de suas relagfes e propriedades, assim
como a matéria ndo é mais do que a soma e a unidade dos objetos
objetivamente (0 que ndo quer dizer ‘absolutamente’) diferenciados e
articulados e de suas relacoes e acdes reciprocas (Markus, 1974, p. 63).

Para Markus (1974), o conhecimento é fruto do processo de transformagéo da natureza.
Sempre que o ser humano interage, domina e transforma a natureza, um conhecimento é
construido.

Além disso, essas interacdes provocam transformacdes psiquicas e neuroldgicas que
provocam o desenvolvimento da consciéncia agindo sobre a constru¢do do pensamento durante
a atividade de trabalho. No entanto, vale ressaltar que, para o materialismo histérico-dialético,
0 conhecimento esta na realidade, “[...] foi produzido pelos individuos, para os individuos e
com os individuos” (Galvao; Lavoura; Martins, 2019, p. 54). Suplementarmente,

O conhecimento humano é um processo historico que sintetiza 0 movimento
do pensamento em busca da verdade objetiva das coisas. Enquanto reflexo
ideal, o pensamento é uma correlacdo entre o subjetivo e 0 objetivo. Sob a
base do conhecimento pratico, que é a forma de se proceder e agir sobre a
realidade, surge o conhecimento tedrico, que ndo é a separacao do sujeito do
mundo pratico, mas sim a sua unificacdo. Tal unificacdo consiste no
pensamento como criagdo de uma imagem subjetiva da realidade objetiva
(Galvéo; Lavoura; Martins, 2019, p. 55).
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Pinto (1979) defende que o conhecimento precisa ser compreendido como fato social,
levando em consideracdo o seu processo de desenvolvimento e que possui carater historico.
Independente da fase em que o conhecimento se processa, ele possui uma natureza intrinseca
que se manifesta como um reflexo da realidade como fato objetivo, pois o conhecimento,

[...] é a capacidade que o ser vivo possui de representar para si o estado do
mundo em que se encontra, de reagir a ele conforme a qualidade das
percepcbes que tem, e sempre no sentido de superar os obstaculos, de
solucionar as situagfes problematicas, que se opdem a finalidade, a principio
inconsciente, de sua sobrevivéncia como individuo e como espécie, mais tarde
tomada plenamente consciente na representacdo do mais desenvolvido dos
seres vivos, 0 homem. [...] o conhecimento entende-se como um “reflexo” do
mundo no ser vivo, situagdo universal, de que os reflexos encontrados nos
seres superiores sdo apenas as formas mais elevadas e visiveis (Pinto, 1979,
p. 20).

Nota-se, segundo 0 mesmo autor, que no processo do conhecimento, duas atividades
bioldgicas do ser humano sdo colocadas em agdo: a percepcao e a reacao. O homem precisa, a
principio, perceber o mundo objetivo e, em seguida, reagir a situacdo que lhe esta posta. Logo,
0 conhecimento decorre sempre da resposta a uma apreensao da realidade.

Embora esses reflexos estejam presentes nos animais, a forma como eles agem para o
desenvolvimento do conhecimento é que os diferenciara dos seres humanos, como veremos a
sequir.

Para compreender o conhecimento como um fenémeno historico, Pinto (1979) apresenta
trés etapas desse processo. A primeira etapa consiste nos reflexos primordiais que representam
0 inicio da organizacdo da matéria até o surgimento do homem e o processo de hominizacéo.
Nessa etapa, 0 homem age de forma puramente mecéanica, baseada em estimulos-respostas que
aos poucos se transformam em agdes conscientes:

O conhecimento identifica-se, assim, & vida e apenas se diversifica em
consonancia com a progressiva complexidade que a matéria vai adquirindo de
se organizar em formas mais perfeitas, mais ricas de potencialidade evolutiva,
melhor adaptadas ao meio, no sentido de poder tirar dele com mais facilidade
e rendimento os recursos com que melhor subjuga-lo (Pinto, 1979, p. 23).

Paralelamente ao surgimento do conhecimento, o ser humano passa por um processo de
evolucéo bioldgica decorrente do dominio do meio em que vive. A evolucdo bioldgica s
acontece pela sujeicdo da materia inerte a matéria viva.

No entanto, a condigdo fundamental para o dominio da natureza decorre do
conhecimento do meio em que vive e esse conhecimento se desenvolve & medida que o ser

humano apreende 0 mundo, se apropria dele e o transforma. Assim, o conhecimento teria o
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objetivo de dominar a natureza por meio da organizagdo da matéria existente para a satisfacdo
das necessidades humanas:

Por infima que seja a organizacdo da matéria viva, 0 que sempre a caracteriza
é de alguma maneira dominar o mundo, inverter, mediante o conhecimento, a
relacdo de pertencimento, tomar o0 mundo por objeto da sua acdo, isto &,
estabelecer a diferenciacdo ontoldgica, posteriormente transferida para o
terreno l6gico, entre a condicdo de objeto e a de sujeito (Pinto, 1979, p. 23).

Ainda que pareca um processo linear e simples, Pinto (1979, p. 24) afirma que essa
capacidade de dominio da natureza se distribui em diferentes graus, sendo o primeiro grau —
0 mais elementar — “uma representagao totalmente inconsciente da realidade”. Isso significa
gue o ser humano apenas reage as situacdes com respostas a estimulos externos, tais como a luz
solar ou as mudancas climaticas. Essas reacdes ja indicam a capacidade do ser humano de
perceber o meio em que vive, ainda que sejam apenas reflexos imediatos.

No segundo grau, aparece uma capacidade de fazer escolhas diante das condigdes
postas. Isso deriva principalmente de uma série de percepces acumuladas e que se organizam,
inconscientemente, garantindo “reagdes mais prontas ¢ eficazes [...]. Os demais animais ndo
dispdem ainda da capacidade de se dar finalidades, mas apenas do poder de escolher entre dois
atos igualmente possiveis, as vezes opostos, qual o mais conveniente” (Pinto, 1979, p. 24).

Ja no terceiro grau ha um estagio inicial do conhecimento com o surgimento da
consciéncia, indicando o processo de hominizacdo. Nesse estagio ndo é possivel definir com
exatidao significativas mudancas, mas na totalidade do processo podemos inferir a existéncia
de um “[...] elo entre as formas superiores de animalidade pré-hominidia e as que se revelardo
como manifestagoes iniciais do ser que sera futuramente o ser humano” (Pinto, 1979, p. 24).

Em se tratando do estagio inicial do desenvolvimento da consciéncia, esta fase se
caracteriza como ndo reflexiva. Isso indica que o sistema nervoso é capaz de formar
representacdes subjetivas da realidade, mas nao atingem a idealidade. Essa representacdo ainda
esta vinculada a presenga do objeto, j4 que ‘“apenas existe a possibilidade de um reflexo
subjetivo ligado inseparavelmente ao objeto que no momento o produz” (Pinto, 1979, p. 25).

Esta fase esta diretamente ligada a uma preparacédo para a atividade de trabalho, embora
ainda ndo seja possivel afirmar a existéncia de tal atividade, isso porque a complexidade das
conexdes realizadas interna e biologicamente estdo ligadas principalmente as necessidades de
alimentacdo e defesa e “esses comportamentos indicam uma acumula¢do de experiéncias, que
embora ndo chegando ao estado que da origem a formacéo de verdadeiras ideias, € suficiente

para determinar maior liberdade de comportamento” (Pinto, 1979, p. 25).
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No quarto grau do processo do conhecimento, surgem as formas mais definidas da
evolucdo hominizadora (pré-sapiens), considerada um verdadeiro avango na evolucéo, uma vez
que se percebe 0 mecanismo da ideacéo:

Isto significa que em presenca de uma situacao concreta, 0 homem primitivo
estd dotado de suficiente capacidade abstrativa para produzir ideias gerais, que
transcendem a situagdo, ndo estando mais ligadas materialmente ao objeto
particular que as desperta. A representacdo torna-se mais complexa, nao
apenas porque se abstratiza, se destaca da conexdo direta com o objeto singular
existente no momento no campo perceptivo, mas porque surge a possibilidade
de vinculacdo das ideias umas as outras, de modo a criar um “universo do
juizo”, totalmente subjetivo, onde as ideias estabelecem relagdes definidas
entre si, que serdo depois, quando aparecer a consciéncia desse fato, os elos
I6gicos que o pensamento discursivo ird utilizar (Pinto, 1979, p. 25).

No transcorrer desse processo, 0 ser humano primitivo passa a apresentar a capacidade
de abstracdo da realidade, o desenvolvimento da consciéncia e 0 mecanismo de ideagdo, que
provocardo mudancas organicas significativas como o surgimento da linguagem e a prevaléncia
da posicéo ereta bipede.

De agora em diante serd possivel dizer que o ser humano adquire
sobrevivéncia pela acdo deliberada sobre o mundo, em funcdo da
representacdo cada vez mais clara que dele vai adquirindo, ou seja, que se
mostra competente para trabalhar. Interfere no processo e estabelece modos
de atuacdo sobre o mundo que importam em produzir, embora em estagio
inicial, os meios de subsisténcia de que necessita (Pinto, 1979, p. 26).

O ser humano comeca a agir com intencionalidade e visa satisfazer suas necessidades;
dai a construcdo de instrumentos que o permita agir sobre a natureza e modifica-la a seu favor,
bem como pensar sobre como encontrar os meios com condi¢fes mais favoraveis e abundantes
que favorecerdo a sua agéo.

[...] concomitantemente com o processo de dominio cada vez maior da
natureza, o homem se vai criando a si proprio, acelera o seu desenvolvimento
como espécie bioldgica, cuja caracteristica é o poder de produzir bens de que
necessita. O homem se hominiza ao humanizar, pelo dominio, a natureza
(Pinto, 1979, p. 27).

Enquanto se da o dominio da natureza pelo ser humano, ocorre a construcdo da
sociedade e o “[...] aparecimento e aperfeigoamento das representagdes que comecam a formar
o mundo ideal da cultura, e dos instrumentos intencionalmente inventados, cada vez mais
eficazes, que constituirdo o material da cultura” (Pinto, 1979, p. 27).

Posterior a essa etapa, da qual explicitamos os diferentes graus, temos a etapa,
denominada de saber, em que se materializa o conhecimento reflexivo. Essa fase se caracteriza
pela presenca de avancadas formas culturais e civilizatorias em que as criagdes culturais e

transformacdes materiais sdo marcos do processo de desenvolvimento do ser humano, surgindo
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a autoconsciéncia. Gragas a autoconsciéncia o ser humano passa a reconhecer a sua
racionalidade e estabelecer a maneira de transmitir o conhecimento produzido e acumulado até
entdo por meio do trabalho. Aqui estd uma grande diferenca entre os seres humanos e 0s demais
animais: enquanto o animal transmite por heranca bioldgica as condi¢Ges necessarias para viver,
0 conhecimento humano é transmitido socialmente, por meio da educacao.

Para que a geragdo subsequente tenha acesso a carga cultural necessaria para responder
eficazmente aos desafios da realidade, faz-se preciso que a geracdo precedente organize
socialmente o modo de convivéncia entre as pessoas, de modo a possibilitar a transferéncia do
legado representado pelo conhecimento. Com o saber o ser humano € capaz de refletir sobre si
mesmo, de tomar a propria consciéncia e seu conteudo — imagens e articulaces abstratas
explicativas da realidade —, como objeto de observacao e de estudo (Pinto, 1979, p. 28).

Embora essa fase seja demasiadamente importante, ainda ndo se trata da fase final do
conhecimento. Isto porque 0 homem reconhece o que sabe, porém, é ainda incapaz de saber de
que forma adquiriu esse conhecimento. Por essa razdo, Pinto (1979) afirma que a fase final do
conhecimento diz respeito a ciéncia, ou a “[...] preocupag¢do com a utilizagdo de critérios e
normas que permitam a descoberta da verdade de forma sistematica (correspondéncia entre
ideia e realidade” (Galvao; Lavoura; Martins, 2019, p. 56). Como afirma aquele autor,

A aprendizagem n&o é mais individual, espontanea, por ensaios e erros, sem
acumulacdo e transmissdo social, conforme fora em periodos anteriores,
porém se faz organizadamente, com a poupanca dos esfor¢os pessoais, em
virtude da descoberta e difusdo das técnicas de transmissao direta, oral ou
escrita, do conhecimento, entre os individuos ou entre as geragdes, 0 que supde
o caréter coletivo, social, do conhecimento, agora constituido por progressiva
acumulacdo historica (Pinto, 1979, p. 28).

Saber e ciéncia se entrelagam, ainda que o saber anteceda o conhecimento cientifico.
Lembram que na fase do saber o homem organiza o conhecimento para a satisfacdo das
necessidades imediatas, mas ndo organiza metodicamente esse conhecimento do ponto de vista

de sua génese e transmissao,

Ao se tornar metddica, mudou de qualidade a natureza do conhecimento. O
aspecto principal desta mudanca consiste em que o saber é intencionalmente
concedido para servir a transformacdo da realidade, e por isso o cientista
adquire a consciéncia da necessidade de representar racionalmente, isto e,
metodicamente, as articulagdes objetivas existentes entre as coisas, para efeito
de dominar e utilizar os fenémenos que tem lugar no mundo material (Pinto,
1979, p. 30).

A origem do ser social estd diretamente ligada a sua acdo sobre a natureza, ou seja, a

sua atividade de trabalho. Contudo, durante a construgéo do conhecimento humano nas distintas
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etapas tratadas por Pinto (1979), reitera-se que, para o materialismo histérico-dialético, o
desenvolvimento da ciéncia esta na prépria atividade do trabalho. Portanto,

Como consequéncia da atividade pratica vital humana, o conjunto dos
processos e elementos praticos, objetivos e externos ligados aos objetos da
vida material pode passar a ser conservado na consciéncia humana sob a forma
ideal, na configuracdo de ideia, constituindo-se como processos internos,
subjetivos e, em Gltima instancia, tedricos, orientados para o sujeito (Galvéo;
Lavoura; Martins, 2019, p. 56).

Dessa forma, € notavel que o processo historico e progressivo do desenvolvimento do
conhecimento indique a passagem de um conhecimento superficial e espontaneo para o
conhecimento sistematizado e cientifico da natureza e da sociedade, originando o que hoje
conhecemos como conhecimentos de bases cientificas, filoséficas, histdricas e artisticas. O que
justifica a necessidade de apropriacdo por cada individuo singular desse conhecimento

produzido historicamente pela humanidade por meio do trabalho educativo (Saviani, 2003).

2.2 Trabalho e Educacéo

Até o momento, destacamos a importancia da categoria trabalho como fundante do ser
social e da sociedade. Buscaremos agora entender de que maneira a educacdo € considerada
também, atividade especificamente humana, uma vez que o processo educativo se faz presente
concomitantemente a formagdo do homem e da sociedade visto que “[...] a producdo do homem
¢, a0 mesmo tempo, a formacdo do homem, isto é, um processo educativo. A origem da
educacao coincide, entdo, com a origem do homem mesmo” (Saviani, 2007, p. 154).

Por meio do trabalho, ao relacionarem-se com a natureza e uns com 0s outros, 0S seres
humanos aprendiam também a produzir a sua propria existéncia, educando-se e educando as
geragdes seguintes. Isso significa que a producéo da existéncia esta necessariamente vinculada
a experiéncias de ensino e aprendizagem, pois na medida em que as agdes sobre a natureza
culminavam no sucesso de um objetivo, havia a necessidade de preserva-las e transmiti-las para
que dessem continuidade a espécie.

Dessa forma, trabalhar e aprender podem ser consideradas atividades interconectadas.
Dada sua conexdo, ndo é possivel compreendermos a educacdo sem o reconhecimento do
trabalho como atividade essencialmente humana e vice-versa, sobretudo no atual modelo
societal que vivemos.

[...] producéo da existéncia implica o desenvolvimento de formas e contetidos
cuja validade ¢é estabelecida pela experiéncia, o que configura um verdadeiro
processo de aprendizagem. Assim, enquanto 0s elementos ndo validados pela
experiéncia sdo afastados, aqueles cuja eficacia a experiéncia corrobora
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necessitam ser preservados e transmitidos as novas geracdes no interesse da
continuidade da espécie (Saviani, 2007, p. 154).

Para esse autor, nos primdrdios do desenvolvimento da sociedade, a educagdo ocorria
por meio de um processo de transmissao por imitagdo as novas geracoes, daquelas habilidades
e conhecimentos adquiridos por meio da atividade de trabalho. A educacéo das novas geracoes
se dava, entdo, por meio da apropriacdo direta dos meios de producdo da prépria existéncia,
prevalecendo o modo de producéo comunal.

Nesse modelo societal, ndo havia divisdo de classes e toda producdo resultava de
atividades comunitérias, objetivando a sobrevivéncia de todos. Esse tipo de aprendizagem se
aproxima das atividades realizadas cotidianamente e que estavam diretamente vinculadas as
necessidades basicas de prover alimento e abrigo que garantissem a sobrevivéncia e
desenvolvimento humano.

Saviani (2007) afirma que tais principios e caracteristicas compreendem os fundamentos
historico-ontoldgicos da relacédo trabalho e educacdo, historicos porque dizem respeito a um
processo que se desenvolveu ao longo do tempo pela acdo dos homens e ontoldgicos porque
esse processo resultou no proprio desenvolvimento do ser humano.

A medida que a producdo material se desenvolve, novas maneiras de trabalho também
surgiram, acarretando divisdo de tarefas e na apropriacdo privada de terras, rompendo com o
modo de producdo das sociedades primitivas. Essa nova configuracdo deu origem a divisdo em
classes sociais: a dos proprietarios, donos das terras e dos recursos e detentores do poder de
decisdo e administracdo de sua propriedade, e a dos ndo proprietérios, aqueles que trabalhavam
para os donos das terras para garantir sua sobrevivéncia (Saviani, 2007).

Se antes, todos trabalhavam para sobreviver, com esse novo modo de producéo da vida
em sociedade, surge a classe daqueles que ndo trabalham e vivem do trabalho realizado por
outras pessoas.

A utilizagdo da forca de trabalho é o préprio trabalho. O comprador da forca
de trabalho a consome ao fazer trabalhar o vendedor dela. O Gltimo torna-se,
desse modo, ‘actu’ [de fato], forca de trabalho realmente ativa, o que antes era
apenas potentia [em potencial]; Para representar seu trabalho em mercadorias,
ele tem de representé-lo, sobretudo, em valores de uso, em coisas que sirvam
para satisfazer a necessidades de alguma espécie. E, portanto, um valor de uso
particular, um artigo determinado, que o capitalista faz o trabalhador produzir.
A producéo de valores de uso ou bens ndo muda sua natureza geral por se
realizar para o capitalista e sob seu controle. Por isso, 0 processo de trabalho
deve ser considerado de inicio independentemente de qualquer forma social
determinada (Marx, 2020b, p. 293).
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Embora a atividade de trabalho em si ndo tenha se modificado - pois 0 homem
continuard a transformar a natureza - a utilizagdo de sua forca de trabalho seré direcionada para
a satisfacdo de outras necessidades para além das necessidades basicas de sobrevivéncia,
voltadas agora para a producdo de determinado artigo submetido a vontade do comprador da
forca de trabalho. Isso significa que a producéo se realiza sob a direcéo e condic¢des impostas
por ele, e que, na sociedade capitalista, visa a transformacéo de bens em mercadorias com valor
de troca.

O estado [situacdo] em que o trabalhador se apresenta no mercado como
vendedor de sua propria forga de trabalho deixou para o fundo dos tempos
primitivos o estado [situacdo] em que o trabalho humano ndo se desfez ainda
de sua primeira forma instintiva (Marx, 2020b, p. 294).

Os elementos constitutivos do processo de trabalho consistem no objetivo final do
trabalho, seus objetos e seus meios. Dadas as condi¢des objetivas de trabalho da sociedade
capitalista, essas estruturas tendem a sofrer modificacfes que impactam também na relacdo
educativa, como veremos a seguir.

Os objetos de trabalho sdo elementos presentes na natureza e, quando sofrem a primeira
separacdo do meio a que pertencem, passam a ser considerados matéria-prima, como, por
exemplo, o peixe separado da &gua ou a madeira retirada da floresta.

O objeto de trabalho somente se transforma em matéria-prima a partir do momento em
que sofre a modificacdo por meio da atividade de trabalho. Essa modificacdo se da através do
uso dos meios de trabalho, ou seja, uma sequéncia de agdes mediadoras entre o trabalhador e 0
objeto de trabalho, servindo a condugao da atividade laboral sobre o objeto. O ser humano “[...]
utiliza as propriedades mecanicas, fisicas, quimicas das coisas para fazé-las atuar como meios
de poder sobre outras coisas, conforme o seu objetivo” (Marx, 2020Db, p. 295).

Os meios de trabalho séo indicadores que distinguem o trabalho do ser humano nas
diferentes épocas econdmicas, servindo como “[...] medidores do grau de desenvolvimento da
forga de trabalho humana, mas também indicadores das condigdes sociais nas quais se trabalha”
(Marx, 2020Db, p. 296).

Se no trabalho primitivo o processo de trabalho age diretamente sobre a natureza para
transformacéo do objeto de trabalho, antecipada mentalmente, ao produto é agregado seu valor
de uso, a materia natural que se transformou para atender as necessidades humanas basicas. Em
outras palavras, “[...] O trabalho se uniu com seu objetivo. O trabalho estd objetivado e o objeto,
trabalhado. O que do lado do trabalhador aparecia na forma de mobilidade aparece agora como

propriedade imével na forma do ser, do lado do produto” (Marx, 2020b, p. 297).
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Marx (2020) afirma que:

No processo de trabalho, a atividade do homem, efetua, portanto, mediante o
meio de trabalho, uma transformacéo do objeto de trabalho, pretendida desde
0 principio. O processo extingue-se no produto. Seu produto é um valor de
uso; uma matéria natural adaptada as necessidades humanas mediante
transformacéo da forma. O trabalho se uniu com seu objetivo. O trabalho estéa
objetivado e o objeto, trabalhado. O que do lado do trabalhador aparecia na
forma de mobilidade aparece agora como propriedade imoével na forma do ser,
do lado do produto (Marx, 2020b, p. 297).

No entanto, com as mudanc¢as no processo de trabalho, nos meios de producdo, por
exemplo, os produtos passam a perder seu carater de produto de valor de uso. O trabalhador
passa a trabalhar sob o controle do capitalista que, por sua vez precisa garantir que o trabalho
se realize sob determinada ordem e que os meios de producéo atinjam o seu objetivo, garantindo
gue a matéria-prima ndo seja desperdicada e o produto, resultado do trabalho, passe a ser sua
propriedade e néo do trabalhador que o produziu diretamente.

Na producdo capitalista, o objetivo do trabalho se volta para a transformacdo de
mercadorias em valores de troca que permitam gerar lucro. Ou seja, 0 produto como
propriedade do capitalista ndo se caracteriza exclusivamente pela sua utilidade ao consumidor,
mas porque passa a se constituir como mercadoria que pode ser trocada no mercado (Marx
2020b). Isso ndo significa que o produto do trabalho nédo serd Gtil ou necessario ao ser humano,
no entanto, este ja ndo € o objetivo central da producéo.

O capitalista ndo quer vender mercadorias pelo preco que cubra os custos de sua
producdo (materiais, forca de trabalho, meios de producao, etc). Ele quer vender a mercadoria
por um valor que seja superior a soma dos custos, ou seja, ele quer gerar mais-valia.

A mais-valia constitui o valor adicional criado no processo de produgéo, excedendo o
custo da forca de trabalho e dos meios de producdo de empregados, sendo a fonte de lucro do
capitalista.

O produto - a propriedade do capitalista - € um valor de uso, fio, botas etc.
Mas, embora as botas, por exemplo, constituam de certo modo a base do
progresso social e nosso capitalista seja um decidido progressista, ndo fabrica
as botas por causa delas mesmas. O valor de uso ndo é, de modo algum, a
coisa [que se ama por si mesma]. Produz-se aqui valores de uso somente
porque e na medida em que sejam substrato material, portadores de valor de
troca. E, para nosso capitalista, trata-se de duas coisas. Primeiro, ele quer
produzir um valor de uso que tenha um valor de troca, um artigo destinado a
venda, uma mercadoria. Segundo, ele quer produzir uma mercadoria cujo
valor seja mais alto que a soma dos valores das mercadorias exigidas para
produzi-la, os meios de producdo e forca de trabalho, para as quais adiantou
seu bom dinheiro no mercado. Quer produzir ndo sé um valor de uso, mas uma
mercadoria ndo sé valor de uso, mas valor e ndo sé valor, mas também mais-
valia (Marx, 20203, p. 303).
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No capitalismo, a relacdo do trabalhador com o produto de seu trabalho gera uma
mudanca significativa na relagdo do trabalhador com o meio social em que vive. Enquanto o
trabalhador gera cada vez mais riqueza, sua condicdo material se deteriora por ndo se apropriar
do valor total do que é produzido por ele.

Para Marx (2020a), a medida que o trabalhador se dedica a producdo de mercadorias,
ele se torna pobre, mesmo criando riqueza. Temos o processo de alienacao do trabalhador, pois
0 produto de seu trabalho néo lhe pertence.

Além disso, o trabalhador passa a ser tratado como “mercadoria”, cujo valor ¢
desproporcional ao valor atribuido ao produto de seu trabalho. H& uma supervaloriza¢do do
mundo das coisas em detrimento do mundo humano. Nas palavras de Marx (2020a):

O trabalhador torna-se tanto mais pobre quanto mais riqueza produz, quanto
mais a sua produgéo cresce em poder e volume. O trabalhador torna-se uma
mercadoria tanto mais barata quanto mais mercadoria cria. Com a valorizagdo
do mundo das coisas, cresce a desvalorizagdo do mundo dos homens em
proporc¢éo direta. O trabalho ndo produz apenas mercadorias; produz-se a si
proprio e o trabalhador como mercador, e, a saber, na mesma proporgdo em
gue produz mercadorias em geral (Marx, 2020a, p. 319).

Marx afirma que, no modo de producéo capitalista, o conceito de trabalho assume outra
configuragdo: antes tomado como vital, passa a ser atividade alienada, na medida que é
comprado por prec¢o inferior ao seu produto.

Se o trabalho, como atividade essencial e vital, traz a possibilidade de
realizacdo plena do homem enquanto tal (humanizagdo), a exploracdo do
trabalho determina um processo inverso, de alienacdo. Sob a exploragédo do
trabalho, os homens tornam-se menos homens, ha uma quebra na
possibilidade de, pelo trabalho, promover a humanizagdo dos homens (Pires,
1997, p. 7).

No lugar de ser uma expressdo do potencial humano, o trabalho se torna um meio
impessoal e despersonalizado para gerar lucro, alterando progressivamente a sua relagdo com a
propria realidade e necessidades, o que provoca, segundo Marx (2020) a “desrealizagdao” do
trabalhador. Isso porque o trabalho deixa de ser uma das formas de realizagdo humana e se torna
um processo de desumanizacdo na medida em que a atividade que deveria ser voltada para
satisfagdo das necessidades (atividade vital) se torna uma atividade desprovida de qualquer
sentido real para o trabalhador, que se vé alienado tanto do produto do seu trabalho quanto do
proprio processo de trabalho tornando-se simples instrumento da producéo (mercadoria).

A realizacdo do trabalho aparece a tal ponto como desrealizacdo que o
trabalhador é desrealizado até a morte pela fome. A objetivacdo aparece a tal
ponto como perda do objeto que o trabalhador é privado dos objetos mais
necessarios ndo sé da vida como também dos objetos do trabalho. Sim, o
préprio trabalho torna-se um objeto, do qual ele sé pode se apoderar com o
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méaximo esfor¢co e com os intervalos mais erraticos [...]. A apropriacdo do
objeto aparece a tal ponto como alienacdo que, quanto mais objetos o
trabalhador produz, tanto menos pode possuir e tanto mais cai sob a
dominacéo do seu produto, do capital (Marx, 2020a, p. 320).

Como consequéncia das relacbes de trabalho na sociedade capitalista ocorre a
dominacdo do produto sobre o trabalhador, de maneira que o trabalhador se relaciona com o
produto do seu trabalho como um objeto alienado (Marx, 2020a).

H& uma privagdo dos meios de vida na medida em que o trabalhador transforma e se
apropria da natureza, mas ndo pode se beneficiar diretamente e nem da maior parte dos produtos
de seu trabalho. Destarte, ndo ocorre somente a alienacdo do trabalhador em relacdo ao produto
do seu trabalho, mas também em relagdo a natureza. Se antes, a apropriacdo da natureza se dava
por meio do trabalho tornando-se também um processo de realiza¢cdo humana, de conexao com
0 mundo material e com a sua propria existéncia, na sociedade capitalista o processo se torna
alienante: o trabalhador é alienado da sua propria capacidade produtiva e das condicdes
materiais necessarias a sua vida.

Para Saviani e Duarte (2012), as sociedades divididas em classes antagonicas resultam
em relacdes de producdo caracterizadas pela divisdo social do trabalho. Como consequéncia, a
objetivacdo do ser humano e a apropriacdo dos resultados dessa objetivacdo ocorrem de forma
a impedir que a apropriacdo da riqueza total, tanto material quanto imaterial, sejam utilizadas
para o pleno desenvolvimento de todos os seres humanos. Esse processo se materializa, no
capitalismo,

[...] pela divisdo social do trabalho, acarretando que a objetivacdo do ser
humano e a apropriagcdo dos resultados dessa objetivacdo ocorressem sob
formas que impediram que a totalidade da riqueza material e ndo material
fosse posta a servico da realizacdo e do desenvolvimento da totalidade dos
seres humanos (Saviani; Duarte, 2012, p. 21).

A estrutura social capitalista cria desigualdades que limitam o potencial humano, uma
vez que a riqueza gerada ndo é compartilhada de forma igual e justa a todos, mas concentra-se

nas maos de poucos.

Nas sociedades divididas em classes antagdnicas, os resultados da producéo
material realizada pelas classes dominadas beneficiam as classes dominantes.
No caso da sociedade capitalista, uma parcela consideravel dos produtos da
atividade de trabalho € incorporada ao capital, ou seja, a apropriagdo dos
produtos da atividade humana da-se sob uma forma social que aliena esses
produtos da classe que os produz. [...] a superacdo dessa forma histérica da
atividade humana que € o trabalho alienado pela sua transformacdo em
autoatividade. Isso significa uma mudanca de quatro aspectos da atividade
humana: a relagdo do sujeito com os resultados da atividade humana, a relacdo
do sujeito com sua propria atividade, a relagdo do sujeito consigo mesmo
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como ser genérico, isto €, representante do género humano, e a relacdo do
sujeito com os outros sujeitos (Saviani; Duarte, 2012, p. 21-23).
A objetivagdo, no modo de producéo capitalista, torna-se uma objetivacédo alienante.
Isso néo significa que, necessariamente, a objetivacdo produza alienacdo e exteriorizagdo. As
relacBes sociais capitalistas é que transformam aquilo que seria humanizacdo em seu oposto,
ou seja, em alienacdo: transformam, conforme citado, a realizacdo efetiva do trabalho em
desefetivacdo do trabalhador, transformam a objetivacdo em perda do objeto e serviddo a ele,
posto que o objeto, produto do trabalho, assume a forma de mercadoria (Saviani; Duarte, 2012,
p. 24). De outra forma, a objetivacdo seria a confirmagédo da individualidade do ser humano,
porque o resultado da objetivacéo deixaria de ser alienado.
Deste modo, na sociedade comunista, a forma de apropriacdo do objeto do trabalho se
modificaria radicalmente. As relagdes dos seres humanos com o mundo por eles produzido séo
reduzidas a uma Unica forma de apropriacdo, qual seja, ao ter, a posse imediata, afinal:

[...] a propriedade privada nos fez tdo estUpidos e unilaterais que um objeto sé
€ nosso quando o temos, quando existe para nds como capital ou quando é
imediatamente possuido, comido, bebido, vestido, habitado, em resumo,
utilizado por nés (Marx, 1985, p. 148).

[...] Superadas as relagGes sociais alienadas, mudam radicalmente as relacfes
dos seres humanos tanto com os produtos ja existentes na cultura como com
0s produtos gerados pela atividade do individuo. A objetivacdo que o
individuo realiza por meio de sua atividade passa a ser um processo no qual
sua individualidade transforma-se em objeto social, objeto que realiza o
individuo e enriquece aos demais seres humanos (Saviani; Duarte, 2012, p.
25).

Como vimos, o trabalho é o meio pelo qual o ser humano externaliza suas capacidades,
habilidades e intences, transformando suas forgas internas em produtos tangiveis. Esta posta
uma das contradi¢des centrais do capitalismo: a produgéo cresce, 0s recursos aumentam, mas o
trabalhador — principal responsavel por gerar essa riqueza — ndo se beneficia dela: se torna cada
vez mais dependente e afastado dos frutos do seu trabalho na medida em que o valor produzido
pelo trabalhador é apropriado por aquele que compra sua forca de trabalho e, enquanto o
trabalhador recebe apenas uma parte daquilo que produz., o suficiente para sobreviver e manter-

se capaz de vender sua forca de trabalho. No capitalismo,

Todas essas consequéncias repousam na determinacao de que o trabalhador se
relaciona com o produto do seu trabalho como um objeto alienado. [...] quanto
mais o trabalhador se apropria pelo seu trabalho do mundo exterior, da
natureza sensivel, tanto mais se priva de meios de vida [...] O objeto do
trabalho é, portanto, a objetivacdo da vida genérica do homem, na medida em
que ele se duplica ndo sé intelectualmente, como na consciéncia, mas também
objetivamente [...], realmente, e contempla-se por isso hum mundo criado por
ele. Por isso, na medida em que arranca ao homem o objeto da sua producéo,
o trabalho alienado arranca-lhe a sua vida genérica [...] A consciéncia que o
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homem tem do seu género transforma-se, portanto, pela alienacéo [...] (Marx,
2020a, p. 321; 326-327).

O modo de organizagdo social e a divisdo do trabalho se tornam condicGes
determinantes de acesso a cultura produzida historicamente, resultando nas diferentes formas
de desenvolvimento das aptidGes e funcdes intelectuais dos sujeitos (Malanchen, 2016). Nesse
sentido, as desigualdades presentes na sociedade capitalista ndo sdo naturais, sdo produzidas e
reproduzidas pela propria sociedade, sendo

[...] produto da desigualdade econdmica, da desigualdade de classes e da
diversidade consecutiva das suas relagdes com as aquisigdes que encarnam
todas as aptidbes e faculdades da natureza humana, formadas no decurso de
um processo sécio-histérico (Leontiev, 2004, p. 293).

O carater alienante decorrente das condicGes objetivas de trabalho na sociedade
capitalista se reproduz também por meio da educacdo, “[...] considerando-se que a escola € parte
do processo de reprodugdo da sociabilidade capitalista” (Duarte, 2012, p. 44).

A passagem a sociedade capitalista implicou profundas alteragGes nas relacoes
entre producdo material, producéo do saber e apropriacdo do saber. Isso teve
como consequéncia que a educacdo escolar tenha passado a condicao de forma
socialmente dominante de educac&o [...] Tal institucionalizagdo significa que
a producéo e reproducdo do ser da sociedade passam, ao longo do processo
historico, a requerer a existéncia de um tipo especifico de atividade humana,
voltado para a formacéao dos individuos (Duarte, 2012, p. 43-44).

As contradicdes decorrentes das relagcdes sociais capitalistas, portanto, se expressam
também na forma peculiar de apropriacdo e transmissdo do conhecimento produzido
historicamente. Assim como 0s meios de producdo nao sao distribuidos e usufruidos igualmente
por todos os homens, também ndo ocorre a total socializacdo e democratizacdo do acesso ao
saber escolar. A educacdo escolar se institucionalizou e desenvolveu com a sociedade
capitalista e cumpre prioritariamente o papel de socializar os modos capitalistas de pensar e
agir, mas também da transmissdo de contetidos (limitados, reduzidos) necessarios a garantir a
participacao dos trabalhadores no mercado de trabalho.

Se, por um lado, o capitalismo inaugura a era em que a educacao escolar passa
a ser a forma dominante de formacéo dos seres humanos, ao mesmo tempo,
isso se d& num processo histérico concreto em que as relagdes sociais de
dominagdo ndo permitem a plena democratizacdo do acesso ao saber
produzido pela humanidade (Duarte, 2012, p. 44).

Vale ressaltar que a dificuldade de acesso e apropriacdo do saber elaborado tambem se
efetiva por meio da “[...] descaracterizac¢@o da especificidade da pratica pedagogica, isto ¢, na

secundarizagdo da transmissdo sistematica de conhecimento” (Duarte, 2012, p. 45).
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Entendemos que esta questdo é central na organizacéo do trabalho educativo, incluindo
a educacéo infantil e a formacdo inicial de professores, pois a educacdo podera, ou estar a
servico de um projeto de sociedade que corrobora os ideais da sociedade capitalista ou, na
contramao dessa proposta, contribuir para a humanizacéo, para a formacao plena, socializando
as ferramentas necessarias para que o ser humano possa refletir sobre suas condi¢des objetivas
e fazer escolhas conscientes. Destacamos entdo o carater politico da funcdo social da escola,
seja a servico de um ou outro ideal de formacdo humana:

O trabalho educativo, portanto, é uma atividade mediadora particularmente
desenvolvida pelos seres humanos com finalidades especificas. Sua mediagado
provoca transformagdes nos individuos singulares, a0 mesmo tempo, em que
faz avancar o desenvolvimento universal do género humano (Galvéo;
Lavoura; Martins, 2019, p. 59).

Partindo de uma andlise histérico-ontoldgica, Saviani (2008) afirma que o trabalho
educativo é:

[...] 0 ato de produzir, direta e intencionalmente em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos
homens. Assim, o objeto da educacdo diz respeito, de um lado, & identificagdo
dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da
espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado e
concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas de atingir esse
objetivo (Saviani, 2008, p. 21).

Dessa forma, o trabalho educativo cumpre seu objetivo quando cada individuo se
apropria dos elementos necessarios a sua humanizacao, tomando como referéncia os elementos
culturais que se acumularam ao longo do processo histérico de desenvolvimento do ser humano
e da sociedade, ou seja, a sua objetivacdo.

Saviani (apud Duarte, 2012) retoma o nucleo da teoria de Marx sobre o processo
historico de desenvolvimento do ser humano utilizando os conceitos de apropriacdo e
objetivacdo. Para isso, identifica os elementos culturais (contetdos escolares) necessarios a
humanizacdo dos individuos. N&o se trata de qualquer tipo de contetdo escolar. A concep¢édo
historicizada da cultura humana considera as objetivacbes que foram produzidas
historicamente, bem como se posiciona com relagdo ao processo de formacéo dos individuos,
isto €,

O trabalho educativo se posiciona em relacdo a cultura humana, em relagdo as
objetivacOes produzidas historicamente. Esse posicionamento, por sua vez,
requer também um posicionamento sobre o processo de formacdo dos
individuos. Parece-me claro que a questdo da historicidade ndo estd ausente
de nenhum desses dois posicionamentos. Afinal, uma concepcéao
historicizadora da cultura humana néo se posiciona sobre aquilo que considera

as conquistas mais significativas e duradouras para a humanidade?
Igualmente, uma concepcéo historicizadora da individualidade humana néo
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estabelece como referéncia maior possibilidade existente de vida humana,
para fazer a critica as condic¢Ges concretas da vida dos individuos e estabelecer
diretrizes para o processo educativo desses individuos? (Duarte, 2012, p. 51).

O desenvolvimento da sociedade e do género humano prescinde da socializacao do saber

sistematizado produzido historicamente (a cultura), pois
[...] aeducacéo é um processo que ndo pode ser eliminado do desenvolvimento
humano e uma das condic@es pelas quais o ser humano adquire seus atributos
fundamentais ao longo do processo historico-social. [...] € o conjunto de
objetivacBes socialmente construidas, tais como objetos, usos, costumes,
significagdes, conhecimentos etc. apropriados pro exigéncias de humanizacéao
(Martins, 2012, p. 49).

A dinamica apropriacdo-objetivacdo ocorre sempre em condi¢es determinadas
®historicamente. Dessa forma, para que os individuos se objetivem como seres humanos, é
preciso que se insiram na historia. Esta insercdo da-se pela apropriacdo das objetivacoes
resultantes das atividades das geracdes passadas, e por este processo 0 homem constréi sua
genericidade de tal forma que a vida individual e a vida genérica encontram-se sempre
imbricadas, uma na outra (Martins, 2012, p. 50).

E nesse contexto, de defesa de uma proposta pedagdgica contra-hegemonica, que
contraponha os ideais que visam a manutencao das desigualdades escolares e sociais, gerados
pelo modo de producéo capitalista, que a Pedagogia Histérico-Critica, unida a Teoria Historico-
Cultural, é concebida, buscando

[...] viabilizar a apropriagdo, em cada individuo singular, do conjunto dos
conhecimentos mais desenvolvidos acerca das ciéncias, da filosofia e das
artes, estes que se apresentam como riqueza imaterial saturada de
humanizagéo e que se tornam essenciais para o desenvolvimento pleno dos
individuos (Galvao; Lavoura; Martins, 2019, p. 57).

Com base nessa perspectiva, a educacdo escolar assume funcdo transformadora e
revolucionaria, o que pressupde a escolha dos elementos culturais (conteudos) que devem ser
assimilados pelos individuos para que o processo de humanizacéo seja efetivado, bem como a
escolha das formas (metodologia) adequadas para atingir tal objetivo.

Quanto a selecao dos contetdos, Saviani (2003, p. 13) defende a necessidade de “[...]
distinguir entre o essencial e o acidental, o principal e o secundéario, o fundamental e o

acessorio”, definindo que a escola precisa ter como foco o conteudo classico, “[...] aquilo que

8 «...] deve-se conceder um espago, no vocabulario atual da educagdo, & nogdo universalista e unitaria de ‘cultura

humana’, isto ¢, a ideia de que o essencial daquilo que a educacgdo transmite (ou do que deveria transmitir) sempre,
e por toda a parte, transcende necessariamente as fronteiras entre 0s grupos humanos e os particularismos mentais
e advém de uma memdria comum e de um destino comum a toda a humanidade” (Forquin, 1993, p. 12).
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se firmou como fundamental, como essencial”, tomando como referéncia a socializagdao do
saber sistematizado. Com efeito, ndo se trata de qualquer tipo de contetido, “[...] a escola diz
respeito ao conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento espontaneo; ao saber sistematizado
e nao ao saber fragmentado; a cultura erudita e ndo a cultura popular” (Saviani, 2003, p. 14).
A fungdo social da escola assume posicionamento pedagogico e politico de “propiciar a
aquisicdo dos instrumentos que possibilitam o acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem como
o proprio acesso aos rudimentos desse saber” (Saviani, 2003, p. 14). Se a escola assume essa
funcdo, o professor se torna o principal agente do processo formativo do individuo com o
objetivo de desenvolver sua capacidade de reflexdo critica, a partir da qual poderd modificar
aquilo que estd sedimentado como natural, e que Ihe mantém alienado. Reiterando que seu papel
consiste em propiciar aos estudantes o0 acesso aos contedos construidos historicamente, pois,

Marx considera que o contato direto e imediato com o real ndo possibilita ao
pensamento a sua fidedigna apreensdo. O contato direto possibilita apenas a
percepcdo aparente desta realidade, ou seja, as representacfes primarias
decorrentes da projecdo dos fendbmenos externos na consciéncia dos homens
e gue se desenvolvem a superficie da esséncia do préprio fenémeno. Para que
esta esséncia possa ser revelada, a Unica via de acesso possivel é a andlise,
pela qual se buscard o conhecimento do objeto no conjunto de suas
propriedades e sintese de multiplas determinagdes, isto €, em toda sua
complexidade (Martins, 2012, 49).

Todavia, para que o professor cumpra essa fungdo, ele necessita, primeiramente, ter
acesso, na sua formacdao inicial, a contedidos que lhe permitam refletir e atuar sobre a realidade
objetiva. Dai a importancia de nos debrucarmos sobre a formacdo de professores, buscando
compreender quais contetdos estdo presentes na formacdo inicial e em que medida limitam ou
ampliam essa capacidade de reflexdo®.

Somente assim sera possivel aos educadores problematizarem a referida
pratica social, identificando os elementos culturais necessérios para a
formacéo dos individuos na sociedade atual (selecionando os conhecimentos
que se apresentam como 0s mais problematicos), ao mesmo tempo, em que
poderédo oferecer aos alunos a posse desses elementos, instrumentalizando-os
com 0s conhecimentos necessarios, bem como viabilizando a sua efetiva
incorporagdo (0 processo catértico), pondo em movimento 0s momentos
intermediérios do método pedagdgico que toma a pratica social como ponto

® O conceito de reflexdo que utilizamos nesta tese ¢ sinénimo do conceito de “reflexio filosofica” trazido por
Saviani (1996, p. 16): “[...] a reflexdo filosofica, para ser tal, deve ser radical, rigorosa e de conjunto. Radical: Em
primeiro lugar, exige-se que o problema seja colocado em termos radicais, entendida a palavra radical no seu
sentido mais préprio e imediato. Quer dizer, é preciso que se va até as raizes da questdo, até seus fundamentos.
Em outras palavras, exige-se que se opere uma reflexdo em profundidade. Rigorosa: Em segundo lugar, e como
que para garantir a primeira exigéncia, deve-se proceder com rigor, ou seja, sistematicamente, segundo métodos
determinados, colocando-se em questdo as conclusfes da sabedoria popular e as generalizagdes apressadas que a
ciéncia pode ensejar. De conjunto: Em terceiro lugar, o problema ndo pode ser examinado de modo parcial, mas
numa perspectiva de conjunto, relacionando-se 0 aspecto em questdo com os demais aspectos do contexto em que
estd inserido.”
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de partida e de chegada do trabalho educativo (Galvao; Lavoura; Martins,
2019, p. 61).
Essa problematica toma propor¢des maiores em se tratando da educacdo infantil, dada
as especificidades dessa etapa da Educagdo Bésica e de suas raizes histdricas

2.3 Educacdo infantil: breve contexto historico

No Brasil, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) n.°
9.394/96, a educacdo infantil € integrada a politica educacional, como primeira etapa da
educacdo basica.

Art. 29. A educacdo infantil, primeira etapa da educacdo basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em
seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a a¢éo
da familia e da comunidade.
Art. 30. A educacdo infantil ser oferecida em:

| - creches, ou entidades equivalentes, para criangas de até trés anos de
idade;

Il - pré-escolas, para as criangas de quatro a seis anos de idade.
Art. 31. Na educacdo infantil a avaliacdo far-se-4 mediante acompanhamento
e registro do seu desenvolvimento, sem o objetivo de promog&o, mesmo para
0 acesso ao ensino fundamental (Brasil, 1996).

A historia da institucionalizacdo do atendimento as criangas menores de seis anos nos
ajuda a compreender os diferentes modelos pedagdgicos que a acompanharam e quais 0s
impactos de sua trajetoria na configuracdo atual. Como aponta Nunes (2009):

[...] os saberes e préticas instituidas ao longo deste processo historico revelam
diferentes formas de legitimidade e de institucionalidade que envolvem
diferentes abordagens sobre a infancia e sobre o desenvolvimento social e
cognitivo das criancas mais pobres (Nunes, 2009, p. 88).

No contexto geral, a escola primaria brasileira se desenvolveu de acordo com 0s
principios do Iluminismo e da Revolugédo Francesa, ligada aos ideais de igualdade, liberdade e
fraternidade. Tais principios se fizeram importantes no movimento de consolidagdo da
democracia burguesa, pois,

[...] ao lado da vontade de normalizar as classes trabalhadoras por meio da
educacdo, associava-se a defesa da universalizacdo do ensino, que promoveria
a educacdo moral para todas as classes, assim como seria um instrumento de
cidadania e de fornecimento dos conhecimentos basicos necessarios aos
processos produtivos da sociedade industrial (Kuhlman Junior, 2005, p. 73).

Os sistemas educacionais se consolidam no século XIX e as instituicbes de educacao
infantil se originam com o objetivo de atender a populagéo pobre, assumindo desde entdo um

carater assistencialista, buscando afastar as criangas pobres de situa¢des envolvendo o trabalho
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infantil, das condi¢des adversas impostas pela expansdo do sistema capitalista, atendendo as
maes que necessitavam permanecer no emprego.

Segundo Nunes (2009), nesse periodo (final do século XIX e inicio do século XX), o
Brasil passava por transformaces significativas com o desenvolvimento do capitalismo e o
inicio da industrializacdo: rapida urbanizagdo e crescente entrada das mulheres no mercado de
trabalho, gerando novas demandas sociais, como a necessidade de institui¢des de cuidado para
os filhos das trabalhadoras.

Foi neste ambiente que mulheres trabalhadoras e seus filhos pequenos
entraram em cena publica como protagonistas e demandatarios de um tipo
especial de politica social: aquela desenvolvida nas creches, bercérios e
abrigos. Entretanto, essas necessidades, ao se transformarem em demandas
socialmente determinadas e articuladas a questdo social, sofreram um
processo de ocultamento de suas raizes sociais e econdmicas e passaram a ser
concebidas como necessidades individuais, de sujeitos — em especial as
mulheres no exercicio de sua maternidade — que logo passaram a ser
concebidas como mal adaptadas, disfuncionais. O viés ideolégico e
moralizante ocultou as raizes sociopoliticas das necessidades sociais e, no
caso particular das creches e pré-escolas, fixou o lugar social da mée operéria
como o lugar desenraizado da moral e responséavel pela formacao de criangas
propensas a serem problematicas. As creches seriam, entdo, um “mal
necessario” um lugar de formacao compensatoria dos deslizes higienistas e
moralistas da entdo nascente classe operaria (Nunes, 2009. p. 87).

Oriunda das necessidades de cuidado as criangas de mées empregadas, aos poucos é
instituida como organizacdo social responsavel pelas politicas de protecdo a infancia,
reconhecendo a importancia de se olhar para as necessidades fisicas e intelectuais da crianca
pequena. Esse movimento reflete uma crescente preocupacao com as condicdes de vida e bem-
estar das criangas, com uma visdo mais abrangente e multifacetada sobre suas necessidades de
protecdo e desenvolvimento.

A protecdo a infancia é o novo motor que impulsiona a criagdo de uma série
de associacOes e instituicBes para cuidar da crianga, sob diferentes aspectos:
da sua salde e sobrevivéncia, com 0s ambulatérios obstétricos e pediatricos;
dos seus direitos sociais, com as propostas de legislacdo e de associacgdes de
assisténcia; da sua educagdo e instrucdo, tanto no ambiente privado, na
familia, como no espaco publico, nas instituicdes de educacdo infantil e na
escola priméria (Kuhlman Junior., 2005, p. 71).

Segundo Kuhlman Junior. (1991), as primeiras propostas de instituicdes pre-escolares
no Brasil datam de 1899, considerado como marco inicial da institucionalizacdo da educagéo
infantil no pais porque nesse ano foi fundado o Instituto da Protecdo e Assisténcia a Infancia
do Rio de Janeiro — pioneiro, que influenciou o surgimento de outras filiais. Nesse mesmo ano
foi inaugurada a creche da Companhia de Fiacdo e Tecidos Corcovado, também no Rio de

Janeiro, sendo a primeira creche brasileira que atendia os filhos dos empregados da fabrica. No
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entanto, anterior a essa data, ha registros, em artigos de jornais destinados as maes burguesas,

com as primeiras referéncias a creche, e que apresentam

[...] acreche de forma peculiar: enquanto, na Franca e nos paises europeus, ela
foi proposta em funcdo da ampliacdo do trabalho industrial feminino, aqui
ainda ndo havia uma demanda efetiva daquele setor. [...] a chamada “creche
popular” foi criada — e até hoje ainda mantém muito dessa caracteristica — mais
para atender as maes trabalhadoras domésticas do que as operérias industriais
(Kuhlman Junior, 1991, p. 19).

Nesse mesmo periodo, segundo o autor, se desenvolve a educacao pré-escolar no setor

privado, voltada para as elites. A concep¢do pedagogica orientadora se baseava nos ideais

difundidos por Friedrich Froebel, inspirados nos jardins-de-infancia (kindergarten). Em 1883,

foi realizada a primeira Exposicdo Pedagdgica do Rio de Janeiro. A educagdo pré-escolar €

pautada, sobretudo, por interesses privados.

Embora houvesse referéncias & implantacéo de jardins de infancia para atender
a pobreza, estas ndo encontravam 0 menor eco em iniciativas concretas. A
preocupacdo daqueles que se vinculavam as instituicGes pré-escolares
privadas brasileiras era com o desenvolvimento de suas proprias escolas
(Kuhlman Junior, 1991, p. 19).

O autor afirma que o termo “pedagogico” era utilizado como propaganda mercadologica

com o objetivo de atrair as familias burguesas, distinguindo: jardim de infancia para os ricos e

asilos e creches para 0s pobres.

As instituicbes concedidas as demandas sociais tornam-se portadoras de
signos de preconceitos, por atender aos mais necessitados, aos incapazes. Os
objetivos educacionais, associados a essa destinacdo especifica para setores
das classes populares, almejam disciplinar e apaziguar as relagdes sociais. Na
educacdo infantil, paralelamente ao jardim-de-infancia situado em 6rgéos da
educacéo, a creche e os jardins-de-infancia ou escolas maternais, destinados
aos pobres, subordinam-se aos 6rgdos de salde publica ou assisténcia
(Kuhlman Junior, 2005, p. 73).

Como consequéncia das desigualdades de uma sociedade dividida em classes, vemos,

jano inicio da histéria da institucionalizacdo da educacdo infantil, fortes marcas das diferencas

no acesso e no atendimento entre as criancas da classe burguesa e as criangas da classe

trabalhadora.

Apesar das muitas manifestacBes relacionadas as instituicdes de educacéao
infantil para as criancas pobres, ndo hé evidéncias de sua criacdo durante o
século XIX no Brasil. As primeiras iniciativas, ocorridas nesse século,
restringem-se aos poucos jardins-de-infancia que atenderam criangas de
setores sociais privilegiados (Kuhlman Junior, 2005, p. 75).

Kuhlman Junior (2005) afirma que em ambito internacional a dualidade na oferta se faz

presente de maneira explicita, de modo que as instituicbes de educacdo infantil tinham a
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perspectiva de atendimento exclusivo aos pobres, enquanto os jardins-de-infancia se
destinavam aos ricos.

Souza Bandeira Filho, inspetor-geral da Instituicdo Publica no Brasil, foi um dos
responsaveis por obter informacdes a respeito da proposta dos jardins-de-infancia criados por
Friedrich Froebel na Franca, Suica, Austria e Alemanha. Suas impressoes registradas indicam
que as institui¢cGes que adotaram o modelo pedagogico froebeliano foram mantidas por meio de
contribui¢cdes mensais elevada e que, portanto, estavam “[...] fora do alcance das classes
populares, estas podiam levar os seus filhos aos asilos [...]” (Kuhlman Junior, 2005, p. 72).

O sistema Froebel é uma reforma exclusivamente pedagégica. Seguramente
convém introduzir nos estabelecimentos de caridade destinados as criangas
aquela educacdo racional, Unica compativel com o progresso cientifico; mas
ndo se confundam causas tdo essencialmente distintas (Bandeira Filho apud
Kuhlman Junior, 2005, p. 72).

Podemos afirmar que a conquista de um espaco publico em que as criancas pudessem
ficar durante o periodo de trabalho de suas maes foi fruto de um éarduo esforco e da luta da
classe trabalhadora. Como resultado das reivindicacdes e luta dos trabalhadores (notadamente
das mulheres trabalhadoras), os fétidos depositos de criancas sob 0s péssimos cuidados de
profissionais despreparados para tanto, foram se transformando. As conquistas politicas foram
oficializadas por meio da legislacdo educacional e, com ela, aos poucos temos a consolidacdo
da institucionalizacdo das instituicbes de educacdo infantil, cujas nomenclaturas foram
mudando, em conformidade com as “modas de plantdo”: dos jardins de infancia até os nossos
dias, com creches, pré-escolas, centros de educacdo infantil, etc. (Lombardi, 2013). Essa grande
variedade representa também diferencas entre objetivos e préticas pedagdgicas na educacao
infantil. N&o se trata apenas da nomeacdo de uma instituicdo, mas carrega um conjunto de
caracteristicas conceituais e teoricas que se dirigem a educacao infantil.

Segundo Nunes (2009) o periodo de 1930 a 1970 foi marcado pela fase de
assistencialismo, cujo programa de intervencdo na educacao infantil tinha como eixo condutor
0S seguintes principios:

a) Um rigido controle sobre os habitos familiares da crianca;

b) Uma concepcdo meritocratica da vaga, condicionada ao trabalho da mulher
fora do lar;

c) Um controle sobre a maternidade, especialmente sobre o periodo de
amamentagé&o;

d) Um disciplinamento sobre o modo de vida das familias, em especial sobre
0s seus habitos higiénicos e morais (Nunes, 2009, p. 88).

Os principios ndo fazem mencao ao carater escolar para essa faixa etaria, mas acentuam

a preocupagdo com o bem-estar fisico e moral das criangas e suas familias. Kuhlman Junior
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(1991) explica que a proposta assistencialista apresentada para as instituicdes das creches se
fortaleceu sustentada em trés influéncias basicas: a médico-higienista, a juridico-policial e a
religiosa.

A visdo médico-higienista tinha preocupagdo com a mortalidade infantil, e as propostas
intencionavam garantir um projeto de saneamento para atingir a civilidade e a modernidade,
que poderiam ser avaliadas por meio dos cuidados dispensados a infancia, dai a importancia de
se ter espacos especificos para este fim.

Do ponto de vista juridico-policial havia certa preocupacdo com as leis trabalhistas que
“[...] apontavam o tema da chamada “infancia moralmente abandonada” (Kuhlman Junior,
1991, p. 22). A fim de evitar acusagOes de abandono infantil em razdo do emprego, era
necessario estabelecer medidas que garantissem seguranca as crian¢as enquanto suas maes
permaneciam nas fabricas.

Do ponto de vista religioso, o discurso assistencialista e da fraternidade se destacavam,
enaltecendo a grandeza do pobre como protetor do rico. N&o a toa,

[...] o kindergarten, de origem alemd, tem inspiracdo religiosa no
protestantismo e, em nivel pedagdgico, esta nas raizes das propostas de
reformulacdo do ensino para a sociedade capitalista moderna, industrial, que
irdo culminar no escolanovismo (Kuhlman Junior, 2005, p. 24).

A religido, por meio da tradicdo catolica, assumiu papel importante na defesa de um
projeto assistencialista para as criancas pequenas e paralelamente servia como sustentaculo da
sociedade capitalista, uma vez que a desigualdade era vista como oportunidade de desenvolver
os atributos de fraternidade e caridade aqueles que necessitavam de melhores condicdes
financeiras. Esse projeto, apoiado pela burguesia, legitimava e acentuava os ideais da sociedade
dividida em classes. Na area da educacéo se via a oportunidade da construgdo de uma sociedade
democratica e consolidacdo da democracia burguesa, pois

[...] se a expansdo do sistema escolar correspondia, em um determinado
momento, ao interesse da burguesia, é porque ela se situava em um periodo
capaz de expressar tanto os interesses da classe burguesa quanto abarcar
também os interesses das demais classes (Saviani apud Stemmer, 2012, p. 7).

Os eixos da concepcao de “assisténcia cientifica”, que marcaram esta fase, eram: a
desobrigacdo do Estado paralelamente ao fortalecimento das entidades privadas, defendendo
um atendimento fracionado em multiplas instituicdes, atribuindo ao Estado um papel de
supervisdo e subsidiario as entidades; a proposi¢do de um “método” para arbitrar quais seriam
os contemplados com os atendimentos, calado no rigido controle dos demandatéarios,

instaurando um processo de competicdo entre eles, mediante inquéritos minuciosos sobre suas
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vidas particulares; e a caracterizacdo preconceituosa da populagdo pobre, atribuindo um papel
educativo a assisténcia, a fim de evitar a lutas de classes (Kuhlman Junior, 1991, p. 24).

As instituicbes pré-escolares assistencialistas tinham uma perspectiva
educacional coerente com as proposiches de ‘assisténcia cientifica’,
claramente dirigida para a submissdo ndo s6 das familias, mas também das
criangas das classes populares. Educacdo que ndo era entendida apenas de
forma genérica — ocorrendo informalmente -, mas no sentido de prever uma
prética intencional, no interior de instituicdes constituidas para esse fim
(Kuhlman Junior, 1991, p. 24).

Essa proposta educativa, além das caracteristicas ja citadas, se baseava no ensino da
moral cristd com a preocupacéo de afastar as criancas da criminalidade e do risco de ficarem
nas ruas. Outro aspecto dessa proposta educacional consistia em manter a baixa qualidade do
ensino e, a0 mesmo tempo, preparar as criancas pobres para o futuro que ja lhes estava
destinado,

[...] ndo poderia ser a mesma educagéo dos outros, pois isso deveria levar essas
criangas a pensar mais sobre sua realidade, e a ndo se sentirem resignadas em
sua posicéo social de submisséo. Por isso se previa uma educacgao mais moral
do que intelectual, voltada para a profissionalizagdo (Kuhlman Junior, 1991,
p. 25).

Portanto, desde a oferta inicial da educacédo para as criangas pequenas no Brasil, vemos
a dualidade: uma educacao voltada para os filhos dos trabalhadores e outro modelo educativo
que se voltava para os setores sociais privilegiados.

Nas creches e asilos que atendiam as criancas pobres o projeto educativo se voltava para
o0 cuidado e o assistencialismo por meio da educacdo moral, as primeiras instituicbes educativas
privadas tinham a proposta pedagdgica froebeliana, que ja circulava pelos diversos paises da
Europa, sendo “[...] uma das principais tendéncias a substanciar os fundamentos pedagogicos
que passaram a orientar as praticas educacionais dirigidas as criancas pequenas” (Stemmer,
2012, p. 12).

Quais concepcdes de educacdo e de ser humano orientaram as ideias educacionais
difundidas por Froebel relativas a educagéo infantil? Como vimos, as ideias de Froebel sdo
norteadas por sua crenca religiosa de origem protestante, e o ideal de educacdo tinha como
objetivo que todas as pessoas, desde a primeira infancia, se descobrissem como criacao de Deus,
portanto, sua compreensao do que é o ser humano

[...] estd diretamente relacionada a crenca de que o homem foi criado por
alguém, isto €, por Deus, o qual também criou a natureza. Sendo a natureza
também obra do Criador, a compreensdo do que € o homem passa pela
compreensdo das relagcbes que o homem trava ou deveria travar com a
natureza, a comecar pelas rela¢gbes com a natureza que estd no homem, isto é,
com a natureza humana (Arce, 2002, p. 140).
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Decorrente dessa concepcdo de ser humano, Froebel, de maneira figurativa, afirmava
gue a crianca era como uma semente que deveria ser cultivada desde pequena, associando dois
processos: exteriorizacgao e interiorizagdo. O processo de interiorizagdo consistia em receber 0s
conhecimentos advindos do mundo exterior, passando para o interior, do mais simples para o
mais complexo, do concreto para o abstrato, partindo daquilo que ja era de conhecimento da
crianca para aquele até entdo desconhecido. A escola, portanto,

[...] deve primar para que a crianga, esta semente de Deus na Terra, 0 ser
humano, tenha uma vida pura e santa e seja capaz de louvar e glorificar o
Criador, enaltecendo-o com a sua vida. Para isso, a escola deve favorecer o
livre desenvolvimento da crianca, orientando-a e guiando-a para o caminho
correto, no qual todas as suas potencialidades serdo desenvolvidas em
harmonia com a natureza, Deus e a Humanidade (Arce, 2002, p. 179).

Destaca-se o favorecimento de atividades livres para o desenvolvimento da crianca,
cabendo ao adulto o papel de orientar e guiar para o caminho correto. Além disso, trata-se de
uma concepcao de ser humano pautada na esséncia, cujas potencialidades sdo intrinsecas a cada
um, precisando apenas que as desenvolvam. Para tanto, “[...] a escola tinha de estar relacionada
com a vida; neste sentido, viver e escolarizar-se seriam sindbnimos. [...] tudo deveria levar as
criangas a pensar’” (Arce, 2002, p. 187).

Os instrumentos de mediagéo desse processo ndo diretivo sdo a atividade e a
reflexdo, o que garante que os conhecimentos brotem, sejam descobertos pela
crianga da forma mais natural possivel. O processo de exteriorizagdo € aquele
em que a crianca ira exteriorizar o seu interior, e para tal necessita trabalhar
em coisas concretas como a arte e o0 jogo, fontes de exterioriza¢éo (Stemmer,
2012, p. 15).

A atividade livre é um dos principios mais importantes da pedagogia froebeliana e
considerada fundamental para que se abram as portas do conhecimento. Considerando que a
crianga ja possui um conjunto de conhecimentos, o0 que ela precisa é ser livre para explorar,
agir, escolher, questionar. Ao professor, cabera o papel de ouvir e de observar.

O conhecimento necessariamente deveria ter origem em algo que as criangas
conhecessem e sobre o qual elas pudessem agir, manuseando, caminhando,
modelando, desenhando, cantando, etc. O objeto sobre o qual elas estariam
agindo deveria ser gerador de atividades, deveria leva-las a sempre estar
agindo para conhecé-lo cada vez mais (Arce, 2002, p. 187).

A principal forma da crianga conhecer o mundo a sua volta e se desenvolver seria por
meio da brincadeira e dos brinquedos. Durante a brincadeira seria possivel perceber a maneira
como a crianga enxerga e realiza 0 mundo, durante o processo de interiorizacdo, mas também
0 processo de exterioriza¢do, em que a crianga vai expressar 0 que estd no seu interior,

[...] assim, Froebel elogia a brincadeira e os brinquedos mediadores na
apreensdo que a crianca realiza do mundo, no processo de interiorizacgéo, bem
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como também no processo de exteriorizacdo, que torna possivel o
conhecimento da crianca, de seu ser (Arce, 2002, p. 197).

N&o a toa, Froebel escolheu o nome Kindergarten (jardim de criangas) para batizar a
instituicdo voltada para a educacdo das criangas pequenas. Esse nome relne e sintetiza o0s
principios das ideias orientadoras de sua proposta pedagogica: a concep¢ao de crianca/de ser
humano e o papel da educacao.

Se a concepgéo de ser humano defendida por Froebel se pautava no desenvolvimento
natural da crianca, desconsidera-se o papel histdrico e social que se exerce no desenvolvimento
humano; tem-se uma concepc¢do pedagdgica proxima aos ideais formativos do capitalismo
incipiente.

O desenvolvimento de uma nova forma de organizacdo social pautada na divisédo de
classes privilegiou processos individualizantes, disseminando a doutrina liberal segundo a qual
cada individuo é responsavel pelo préprio sucesso ou fracasso. As ideias de Froebel refletem
esse movimento quando, por exemplo, ele propde que as escolas sejam dedicadas a educacéo
popular e ensinem somente 0 necessario as criangas, pouco preocupado com a socializagdo do
conhecimento e da cultura que estavam sendo produzidos na sua época.

[...] alija-se a maior parte da populacéo do saber, da cultura produzida em sua
época, restringindo-se sua educagdo ao minimo possivel de conhecimentos,
usando-se para isso do recurso ideoldgico de que o conhecimento produzido
pelos fildsofos e intelectuais de nada vale, a teoria ndo tem valor para a pratica
cotidiana das pessoas, 0 que vale é aprender 0 necessario para se viver. [...]
Vé-se a educacdo repetir o mesmo papel ideoldgico que o ideal de familia
burguesa, infancia e maternidade; ignorando-se completamente seu papel
histérico, social e politico, naturalizam-se as metodologias de trabalho e o
papel do professor, que ndo se caracteriza propriamente como um intelectual
(Arce, 2002, p. 205).

A atividade livre e a liberdade burguesa defendidas por Froebel podem ser consideradas
contraditérias e superficiais porque estdo vinculadas a uma visdo naturalizada e alienada da
esséncia humana, ignorando as condigdes concretas de vida do individuo na sociedade. A
disseminacdo dessa visdo de mundo, como ideologia, € um movimento necessario para o

desenvolvimento e perpetuacéo do capital,

[..] afinal, ele ndo existe sem que existam dominados e dominantes,
exploradores e explorados. Assim, se por um lado a escola afirma dar
liberdade total ao desenvolvimento humano, por outro, na sociedade, este
individuo é um escravo cada dia mais alienado do capital. Opera-se assim um
reducionismo enorme na educacdo, que fica destinada a propiciar o
desabrochamento de uma esséncia aistérica e de um talento nela
fundamentado, totalmente distante da figura do homem enquanto um ser que
produz e reproduz a sociedade, sendo a0 mesmo tempo, por ela produzido
(Arce, 2002, p. 205).
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Embora se pregue que, na proposta pedagdgica, a oferta de liberdade seja condicéo
essencial para o desenvolvimento humano, tal liberdade é limitadora desse desenvolvimento,
pois ndo se baseia na compreensdo da realidade social e do carater historico da formacéo
humana. Se na época, as propostas defendidas por Froebel foram consideradas revolucionarias
do ponto de vista de descobertas importantes para o desenvolvimento da crianca tal como a
inutilidade dos castigos fisicos ou a necessidade de se elaborar e pensar sobre a acdo dos
professores no trabalho com as criancas e na especificidade de seu desenvolvimento nessa
etapa, porém:

[...] essas descobertas e os principios defendidos a partir delas acabaram néo
contribuindo para que o trabalho educativo realmente levasse & humanizagéo,
ao contrario, sob a capa de inovacOes, esses principios trazem em seu seio
nada mais do que a ideologia liberal aplicada ao discurso educacional (Arce,
2002, p. 216).

Se a atividade da crianga se pauta na liberdade e no conhecimento do cotidiano
intrinseco (naturais) da crianca, Froebel marca esta fase da histdria da educacdo das criancas
pequenas com a desvalorizacéo do papel do professor frente as demandas escolares.

O professor perde o status social de intelectual, agindo como representante de uma
maternidade mistificada. Froebel, defendia que o magistério deveria ser desenvolvido por
mulheres, ja que seu papel seria acompanhar o desenvolvimento infantil que ocorreria
naturalmente, agindo pelos sentimentos e com o coracdo, sendo uma extensdo da atividade
materna. Se a escola ¢ um jardim de criangas, a professora assume o papel de jardineira e “[...]
a profissdo de professor comeca a distanciar-se cada vez mais do ambiente académico, da
ciéncia e da razdo, passando a ser povoada pelo irracionalismo e pelos sentimentos, pelos
sentimentos idealizados e alienados” (Arce, 2002, p. 218).

Arce (2002) afirma que a proposta educacional de Froebel se voltou especialmente para
a educacdo das criangas pequenas, influenciando diretamente na construcdo e consolidacdo
dessa etapa da educacdo. E possivel afirmar que a origem da educagfo infantil se deu
fundamentada nessa proposta educativa,

[...] o espirito de sua pedagogia influenciou diretamente quase que toda a
producdo ocidental nesse terreno da educacdo, fazendo com que a educacédo
infantil crescesse sob a égide da alienacdo da sociedade burguesa. Na verdade,
é um nivel da educacgdo que nasce com a proposta de adaptar o individuo desde
a mais tenra idade para viver na sociedade capitalista. [...] elas ja& nasceram
fundamentadas em uma pedagogia reacionaria, liberal-burguesa. Sua
expansdo e difusdo tdo grande ndo passam de apenas um reflexo deste
processo, afinal eles foram pioneiros em adequar a educagéo e seus principios
ao capitalismo e aos ideais liberais de homem e sociedade (Arce, 2002, p.
219).
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Até agora vimos que a trajetdria historica da educagdo infantil no Brasil foi marcada por
um carater assistencialista, influenciada pela pedagogia de Froebel e associadas a visdo de
mundo liberal-burguesa reforcando os ideais de uma sociedade dividida em classes e
objetivando a adequacdo das criancas desde a mais tenra idade a sociedade capitalista.

A compreensao historica das influéncias teéricas que marcaram e marcam a educacao
infantil, nos permite e estimula a tarefa de pensarmos um movimento alternativo e que esteja
de acordo com a concepc¢édo de ser humano e de sociedade que almejamos, sustentada pelo
materialismo historico-dialético. 1sso significa que, embora a histéria da educacéo infantil nos
ajude a entender porque, nessa etapa da educacgdo bésica, persistem presenciamos movimentos
pedagogicos que defendem o desenvolvimento espontdneo da crianca, que para exercer a
funcdo de professora basta gostar de criancas e ter manejo carinhoso com elas, etc., esse
conhecimento, por si s6 ndo sdo suficientes para uma resposta tedrico-pratica alternativa e
contundente.

No século XX ha uma mobilizacdo intensa de movimentos sociais que buscam a garantia
de direitos sociais e politicos aos trabalhadores, dentre o0s quais se encontra a luta pela
ampliacdo de atendimento publico as criangas pequenas. Nesse contexto, 0 acesso as creches, a
ampliacdo e melhoria do atendimento para as criangas da classe trabalhadora passam a ser
conquistas vinculadas, principalmente, aos direitos da crian¢a e da mulher trabalhadora.

A Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988), é considerada um marco legal importante
para a concretizacdo dos direitos da crianca. A partir de entdo, a educacao infantil se torna uma
extensdo do direito universal a educacdo das criangas com menos de 6 anos e dever do Estado.
O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), Lei n.° 8.069/90, reforca os dispositivos
constitucionais que tratam as criancas e adolescentes como sujeitos de direitos.

A partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo 9.394/1996 (Brasil, 1996), a educacéo
infantil passa a ser considerada primeira etapa da educacéo bésica, marco fundamental para a
historia da educacdo infantil, alterando significativamente a estrutura e o funcionamento das
escolas brasileiras. Trata-se de um fato importante que desvincula oficialmente as creches e
pré-escolas da politica assistencial em vigor até entdo.

[...] o reconhecimento das creches e pré-escolas como parte do sistema
educacional, na Constituicdo e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, pode
ser caracterizado como a necessaria superacdo de um obstaculo. Se a creche
passa a fazer parte do sistema educacional do pais, ela deixa de ser apresentada
como alternativa para pobres incapazes, para ser posta como complementar a
acdo da familia, tornando-se uma instituicdo legitima e ndo um simples
paliativo. (Kuhlmann Junior, 2007, p.186).
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Tais conquistas do ponto de vista legal-juridico para a educacdo infantil faz emergir uma
série de discussOes a respeito da funcdo dessa etapa educativa.

No plano dos idearios pedagdgicos, a consolidacdo da concepcdo da crianca
como sujeito de direitos no Brasil se articula a afirmacdo de ideias pos-
modernas no campo da educacdo infantil. Vemos assim emergir um
movimento tedrico que se apoia na defesa do direito a infancia, preconizando,
como condi¢do para sua garantia, o rompimento dos vinculos do atendimento
educacional a crianca pequena com a educacdo escolar. Defende-se que as
instituicbes de educacdo infantil se afastem do modelo escolar, assumindo a
identidade de espacos de convivio coletivo que fornecem cuidado e educacao
(mas ndo ensino) para criangas pequenas (Pasqualini, 2010, p. 102).

Outro fendmeno que atingiu a educacdo foi a psicologizagédo da educacdo, sustentada
por abordagens que supervalorizam a subjetividade infantil, reforca a naturalizacdo da infancia

e do desenvolvimento e que encontra, na educacdo infantil, terreno fértil, acarretando

[...] entre outras coisas, a secundarizagdo do ensino e a descaracterizagdo do
papel do professor. Evidentemente isso apresenta sérios problemas para a
didatica, posto que esta ndo pode deixar de focalizar o ensino e o trabalho do
professor e traz problemas também para a préatica de ensino, posto que a
secundarizacao do ensino e a descaracterizagdo do papel do professor acabam
por transformar a pratica de ensino num exercicio de espontaneismo e
improvisagao (Arce, 2002, p. 5).

As resisténcias historicas as tentativas de trazer a educacdo infantil para a politica
educacional se devem, em boa parte, pela falta de compreensdo do que significa e o quéo é
importante para o desenvolvimento infantil, a socializacdo organizada e planejada dos
elementos culturais na escola e que requer uma acdo efetiva do professor. Os contextos
historicos e socioculturais da educacdo infantil revelam as complexidades e os desafios em

redefinir seu papel como instituicdo educacional legitima. Saviani (2012) afirma que:

Se, de fato, se quer atribuir a educacdo infantil, desde a creche, o carater de
educacdo, desvencilhando-a da dimensdo meramente assistencial, é preciso
superar também as contradi¢cfes que, ao fim e ao cabo, se resumem na
resisténcia a considera-la educacéo escolar. Resisténcia que, aliés, tem origem
na incompreensdo (ou subestimacdo) dos processos de apropriagédo
sistematizada dos maltiplos elementos culturais, cujo desenvolvimento requer
o0 papel mediador da escola. Ou em uma viséo estereotipada de escola, amorfa
e sem vida, formada a partir de exemplos negativos que, lamentavelmente,
tem se multiplicado nos ultimos tempos (Saviani, 2012, p. 71).

Pensar a educacdo infantil em outra direcdo implica adotarmos a concepgéo de infancia
e de ser humano que orienta a Pedagogia Historico-Critica, redefinindo o papel da educacéo e
a funcéo social da escola e, consequentemente, o papel do professor, como veremos na subse¢édo

seguinte.
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2.3.1 Educacdo infantil: fundamentos da Pedagogia Historico-Critica e da Teoria Historico-
Cultural

Ao iniciar esta secdo, retomamos o conceito de ser humano e a origem da educacéo,
destacando a categoria trabalho como fundante do ser social. Reiteramos que o ser humano se
constitui na medida em que produz sua prépria existéncia por meio do trabalho. A formacao
humana concomitante a producéo de sua existéncia é um processo educativo.

O homem é, pois, um produto da educagédo. Portanto, é pela mediacdo dos
adultos que num tempo surpreendentemente muito curto a crianca se apropria
das forcas essenciais humanas objetivadas pela humanidade, tornando-se,
assim, um ser revestido de caracteristicas humanas incorporadas a sociedade
na qual ela nasceu (Saviani, 2013, p. 250).

N&o concordamos com as concep¢des naturalizantes do desenvolvimento infantil e,
consequentemente, com as propostas pedagogicas que delas resultam. Trataremos da concepc¢ao
de infancia, da maneira como a Pedagogia Histérico-Critica trata a educacdo das criangas
pequenas, subsidiada pela teoria histdrico cultural quanto ao desenvolvimento humano.

Saviani (2013) afirma que é necessario conhecermos as caracteristicas da infancia para
que possamos conduzir de maneira adequada o processo educativo. Partindo disso, faz uma
analise da estrutura do ser humano, afirmando que a crianca é um ser situado, dado no mundo,
portanto a analisar para conhecé-la, em um primeiro movimento, implica lidar com o aspecto
empirico, subdividindo-o em quatro elementos aprioristicos determinantes das caracteristicas
da crianca: fisico, bioldgico, psicoldgico e cultural. Além do aspecto empirico, o autor cita 0s
aspectos pessoal e intelectual.

Ao observarmos a crianga, empiricamente constatamos que ela é dotada de um corpo
fisico e esta determinada pelas condi¢cBes do meio fisico do seu entorno, desde o nascimento.
Considerar tais caracteristicas no campo educativo implica em “[...] situar o homem no seu
meio fisico e tirar o maior proveito possivel das condigdes que este lhe oferece” (Saviani, 2013,
p. 252). Dai a necessidade de recorrermos ao campo da geografia, geologia, agronomia, etc. na
educacdo. Para a educacao da crianga, significa zelar para que seu corpo se desenvolva sem
intercorréncias que limitem sua potencialidade.

Saviani (2013) afirma que néo se trata de um corpo como qualquer outro, mas sim de
um corpo organizado na atividade, em pleno funcionamento dada a complexidade dos 6rgéos
gue compdem o organismo humano e o seu funcionamento (elemento bioldgico). Trata-se de

considerar a importancia, por exemplo, da biologia para a educacgéo, para compreendermos que,
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para o bom funcionamento dos 6rgéos, dependem as condic¢des de alimentacdo e de higiene da
crianga.

No entanto, uma concep¢do de infancia que considera a crianca tomando como
referéncia principal o elemento bioldgico, tendera ao utilitarismo pedagdgico, decorrente da
filosofia pragmatista, dado que aquela concepcéo justifica os primeiros cuidados na educacéo
das criancas pela necessidade da protecdo de sua integridade fisica, da alimentac&o e da higiene.

A andlise dos elementos fisico e biologico ndo € suficiente para a compreensao total da
crianca, pois desconsidera que a crianca possui um mundo interior, psicoldgico, que se
manifesta em vérios niveis, inclusive em fendmenos patolégicos que afetam seu mundo
exterior, de onde concluimos a relevancia do elemento psicolégico para a compreensdo da
infancia.

A aprendizagem ocorre a partir das vivéncias internas. Ela €, no fundo, a
incorporacgdo, ao eu anterior, de elementos assimilados do ambiente. E a
aprendizagem é também funcdo das agdes anteriores, das emocdes, dos
sentimentos, temperamento. Além disso, o quadro interior pode vir a ser
modificado profundamente mediante certos acontecimentos, certos traumas; e
a partir dai, a visdo das coisas também se modifica. A aceitacdo ou ndo de
elementos externos depende de sua inser¢do, ou nao, no quadro psicolégico
préprio de cada um (Saviani, 2013, p. 255).

Tal fato justifica a importancia da psicologia da educacdo para o entendimento e
desenvolvimento da atividade pedag6gica, contudo, a supervalorizacéo da psicologia pode levar
ao psicologismo pedagdgico (Saviani, 2013).

A defesa da primazia do conhecimento psicolégico vincula-se a uma
concepcdo naturalizante de desenvolvimento, que entende o trabalho
pedag6gico como acompanhamento do processo natural de desenvolvimento
do individuo, respeitando ou adaptando-se a suas fases, ou estagios. Nessa
concepcdo, o conhecimento das fases naturais do desenvolvimento seria 0
mais importante para que o professor pudesse adaptar as atividades
pedagogicas as caracteristicas de cada fase (Pasqualini, 2013, p. 73).

A psicologia nos fornece elementos importantes para compreendermos o
desenvolvimento infantil e, a partir de entdo, podermos pensar nas praticas pedagdgicas nessa
etapa de desenvolvimento. Isso significa afirmar que o objeto da psicologia ndo é a organizagédo
do ensino e os processos pedagogicos, mas suas contribuigcdes sdo necessarias, uma vez que:

Né&o é possivel compreender a Idgica interna do desenvolvimento psiquico
infantil desvinculado dos processos educativos. Tomar o desenvolvimento
psiquico como objeto da psicologia implica compreender que 0 processo
pedagdgico constitui uma condicdo para o desenvolvimento psiquico, ou seja,
0 desenvolvimento somente se produz como resultado dos processos
educativos. Ao mesmo tempo, a compreensdo das leis que regem o
desenvolvimento psiquico constitui uma condi¢do fundamental para o proprio
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processo pedagdgico, na medida em que o ensino incide sobre diferentes
niveis de desenvolvimento psiquico da crianga (Pasqualini, 2013, p. 72).

Saviani (2013) afirma que ndo é suficiente compreender a crianca considerando apenas
0 quadro natural da realidade humana composto pelos trés elementos citados: fisico, biolégico
e psicoldgico. Restringir-se a esse quadro implicaria em uma educacdo alheia as influéncias
sOcio-historicas que poderiam “atrapalhar” o desenvolvimento natural da crianga, reduzindo em
demasia a necessidade de intervencéo direta do professor. E necessario situar a crianca social e
historicamente, incluindo um quarto aspecto aqueles ja citados: o cultural. Afinal, a crianca

[...] vive num meio artificial, construido pelo homem; ela vive numa época
determinada (o século XXI), que tem problemas especificos. Ao nascer, ela ja
encontrou um meio humano constituido com sua lingua, seus costumes, sua
moralidade, sua religido, sua organizacdo econdmica e politica, sua histéria
especifica. E ela encaixa-se nesse conjunto, é influenciada por ele, depende
dele (Saviani, 2013, p. 256).

O aspecto empirico do ser humano, os elementos fisico, bioldgico, psicoldgico e
cultural, constituem fenémenos observaveis e estudados a partir da experiéncia direta e da
observacao. Considerar somente 0 aspecto empirico encaminha para uma negacao da educacéo
escolar, uma vez que leva a conclusdes como:

[...] ndo vale a pena educar porque ndo se pode influenciar positivamente; a
educacdo restringe-se, pois, a uma funcdo negativa, ou seja, deixar que a
crianga cresga espontaneamente, ao sabor da situacdo em que se encontra e
que vai moldando paulatinamente (Saviani, 2013, p. 259).

A prevaléncia de analises e praticas pautadas no aspecto empirico e seus quatro
elementos, se expressa em algumas das queixas cotidianas dos professores citando a realidade
social das criancas e a impoténcia docente diante das questfes externas, a despeito de seus
esforgos em promover a aprendizagem nas criangas. S8o varias as queixas, dentre as quais: a
condicdo insalubre do local de moradia da crianca, os conflitos familiares, as influéncias da
televis&o, uso excessivo de celular e midias sociais, dentre outras.

Saviani (2013) avanca na sua analise sobre a constitui¢do da estrutura humana e constata
gue, considerados os elementos empiricos de sua existéncia, o ser humano reage de forma
pessoal aos estimulos do meio: aceita, nega, rejeita, transforma, mostrando-se “[...] capaz de
superar 0s condicionamentos de sua situacao; ele revela-se capaz de intervir pessoalmente na
situagdo para aceitar, rejeitar ou transformar” (Saviani, 2013, p. 260). Isso indica que a liberdade
para reagir compde o segundo aspecto, ao lado do empirico, da estrutura humana: o aspecto
pessoal.
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Considerado isoladamente ou supervalorizado, 0 aspecto pessoal provoca uma Vvisao
reducionista da crianca, lancando méo de abordagens como o moralismo pedagdgico ou o
liberalismo pedagogico, enfatizando, por exemplo, a “educacao do carater” ou a “educagao da
vontade”.

H& um terceiro aspecto, além do empirico e do pessoal, segundo Saviani (2013), que
compde a estrutura humana: o aspecto intelectual. Ele permite que o ser humano busque superar
a situacdo imediata (aspecto empirico) e suas opiniGes pessoais (aspecto pessoal) para fazer
julgamentos de modo objetivo e absoluto. O aspecto intelectual permite a comunicacao entre

as pessoas.

[...] o homem é capaz também de transcender a situacdo e opgles pessoais, 0
que ele faz quando reflete, pretendendo colocar-se na posi¢ao de espectador
imparcial. 1sso revela a realidade do aspecto intelectual da estrutura do
homem. Ha filsofos cujas teorias colocam 0 acento nessa caracteristica; é o
caso das diferentes formas de idealismo e intelectualismo (Saviani, 2013, p.
268).
Uma educacdo que se paute apenas no aspecto intelectual do ser humano acaba por
desconsiderar as diferencgas pessoais e situacionais de cada crianca. Entretanto, por meio desse
aspecto a educacdo atinge sua legitimidade, uma vez que:

Se eu, enquanto educador, sou capaz de transcender a minha situacéo e opgdes
pessoais para me colocar no ponto de vista do outro (0 educando) e se a
reciproca vai tornando-se cada vez mais possivel por meio do ato educativo,
entdo ndo ha violacdo da liberdade, mas exercicio dela; ndo ha desrespeito a
pessoa do educando, mas respeito. Portanto, a atividade educacional é legitima
(Saviani, 2013, p. 269).

Todas essas consideracBes a respeito da constituicdo da estrutura humana se fazem
necessarias para podermos compreender o papel da educacéo escolar para o desenvolvimento
do ser humano. Tomar a concepgdo de infancia a partir de uma logica formal vai certamente
nos conduzir a concepcdes naturalizantes ou unilaterais

[...] que acabam, o mais das vezes de forma irrefletida, por conduzir a préticas
educativas que ndo promovem o efetivo desenvolvimento das criangas em
direcdo as formas mais elaboradas das objetivacfes humanas produzidas ao
longo da histéria da humanidade e que se encontram disponiveis na nossa
época (Saviani, 2013, p. 272).

A teoria histérico-cultural e sua contribuigdo acerca do desenvolvimento do psiquismo
infantil aliada & Pedagogia Histdrico-Critica podem contribuir fortemente para o entendimento
de como as criangas se desenvolvem e qual o papel da educagéo escolar na promocao desse
desenvolvimento. Trata-se de teorias (psicologica e pedagdgica) ancoradas no aporte filosofico

materialista historico-dialético, “[...] a luz do qual se evidencia a natureza social do homem e,
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consequentemente, o desenvolvimento psiquico como resultado da apropriacdo de signos
culturais” (Martins, 2016, p. 13).
A teoria historico-cultural do desenvolvimento humano ensina-nos que ndo se
trata de um processo natural. N&o é a natureza que explica as transformagdes
qualitativas no psiquismo humano. E também ndo € a natureza que delimita
0s periodos ou estagios do desenvolvimento psiquico (Pasqualini, 2013, p.
75).

Martins (2016) afirma que assim como a Pedagogia Historico-Critica, a Teoria
Historico-Cultural apresenta o ser humano como um ser social cujo desenvolvimento esta
condicionado pela atividade que o conecta a natureza (o trabalho), ou seja, ele ndo possui
caracteristicas inerentes que, por si mesmas, garantam a formacéo da estrutura do ser humano.
Significa que ndo podemos, fisicamente ou biologicamente, compreender a priori como se dara
0 desenvolvimento humano, nem garantir quais serdo suas caracteristicas psiquicas ou sua
personalidade, porque seu desenvolvimento dependera da qualidade das mediagdes que ele tera
a posteriori, ao longo de sua vida.

[...] pois o desenvolvimento do psiquismo humano depende... Depende das
mediagdes que lhe serdo oportunizadas, depende das oportunidades de
apropriacdo da cultura humana que lhe serdo (ou ndo) garantidas. 1sso porque
0 gque move o desenvolvimento psicoldgico “é a vida em sociedade” [...]
(Pasqualini, 2013, p. 75).

O desenvolvimento das particularidades fisicas e bioldgicas foram fundamentais para o
processo de hominizacdo do ser humano. O patrim6nio material e simb6lico da humanidade,
por um lado, surge como produto da acdo humana, resultado da apropriagdo, mas, por outro
lado, e, a0 mesmo tempo, representa condicdo essencial para o processo de transformacéo do
ser humano. E nesse processo que o proprio homem se constitui, com todas as suas propriedades

conectadas as condicOes objetivas de existéncia.

Se por um lado, o patrimdnio material e ideal coloca-se como produto da acéo
humana dado & apropriacao, por outro e a0 mesmo tempo, representa condigdo
imprescindivel ao processo de transformagdo de um ser hominizado — que
dispde de certar propriedades naturais filogeneticamente formadas em um ser
humanizado, isto &, que se transforma por apropriacdo da cultural. E no bojo
desse processo que o proprio homem se institui e, consequentemente, todas as
suas propriedades resultam formadas na base do metabolismo que o liga as
condigdes objetivas de existéncia. Entre tais propriedades, destacamos a
prépria qualidade de seu psiquismo como produto histérico-socialmente
construido (Martins, 2016, p. 14).

O desenvolvimento humano, como vimos, ndo é um processo natural, universal e linear,
mas sim um fendmeno vinculado as condic¢des sociais e historicas da sociedade.

Como uma primeira sintese, entdo, podemos afirmar que o desenvolvimento
infantil é concebido, na teoria historico-cultural, como um fendmeno historico
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e dialético, que ndo é determinado por leis naturais universais, mas encontra-
se intimamente ligado as condicdes objetivas da organizacdo social; e ndo se
processa de forma meramente linear, progressiva e evolutiva, mas
compreende rupturas e saltos qualitativos, produzindo mudancas na qualidade
da relacdo da crianca com o mundo (Pasqualini, 2013, p.76).

Vigotski (2005) estudou as origens dessas transformacfes no psiquismo humano,
identificando mudancas significativas nas propriedades psiquicas naturais e transmitidas
biologicamente daquelas transformadas através da vida em sociedade. O autor denomina de
funcdes psiquicas elementares aquelas que respondem de maneira imediata aos estimulos, como
reflexos imediatos que néo diferenciam de maneira substancial a conduta humana da conduta
animal. As funcBes psiquicas superiores, por outro lado, se desenvolvem mediante as
transformac6es advindas das atividades do trabalho social e da relacdo do individuo com seu
meio fisico e social. Para Martins (2016), Vigotski

[...] reconheceu na complexidade dessa atividade (trabalho) o fator decisivo
na humanizagéo do psiquismo, representada pela ruptura da fuséo entre os
estimulos e as respostas, descortinando as possibilidades para o autocontrole
da conduta para os atos voluntarios pela consciéncia (Martins, 2016, p. 15).

O grau de complexidade requerido nas a¢des dos individuos e a qualidade das mediacbes
disponibilizadas para sua execucdo representam condicionantes primarios de toda periodizagédo
do desenvolvimento psiquico, uma vez que fungbes complexas ndo se desenvolvem na base de
atividades que néo as exijam e as possibilitem (Martins, 2016, p. 19).

Leontiev (2004) afirma que, para compreendermos o desenvolvimento do psiquismo e
da consciéncia da crianca, precisamos analisar suas interacfes e a¢cbes com o0 mundo real em
que vive, por meio da categoria atividade. A atividade da crianca ndo é vista isoladamente, mas
sim no contexto social, cultural e material em que ela esta inserida, a depender da atividade
principal que ela desempenha em cada estagio do seu desenvolvimento. Dai a importancia de o
processo educativo orientar e transformar essa atividade, influenciando a viséo que a crianga
tem da realidade objetiva e a transformacéo de sua relacdo com o mundo.

[...] cabe a educacéo escolar, que se pretende planejada e estruturada por acdes
pedag6gicas comprometidas com o desenvolvimento humano, o
conhecimento dos periodos de desenvolvimento que s&o esperados ao longo
da vida, adiantando-se a eles para promové-los em sua maxima qualidade
(Magalhées; Martins, 2013, p. 113).

Em cada momento particular do desenvolvimento, determinadas atividades
desempenham papel essencial, enquanto outras desempenham papel secundario e subordinado.

Em cada periodo do desenvolvimento, uma determinada atividade se mostra dominante. Em
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cada periodo do desenvolvimento, uma atividade diferente guia o desenvolvimento psiquico
(Pasqualini, 2013).

A periodizacdo do desenvolvimento psiquico segundo a teoria historico-cultural pode
subsidiar o planejamento das atividades pedagodgicas do professor no sentido de orientar “[...]
0 pensamento no processo de captacdo e andlise do real no sentido de destacar aspectos
fundamentais a serem observados e acompanhados pelo professor no curso do desenvolvimento
de seus alunos” (Pasqualini, 2016, p. 88). A periodizagdao do desenvolvimento psiquico €
importante recurso para orientacdo do trabalho pedagogico a ser desenvolvido na educacao
infantil e, principalmente, como contetdo da formacéo inicial de pedagogos que irdo atuar nessa
faixa etéria.

A concepcdo histdrico-cultural do desenvolvimento nos conduz a um
guestionamento dessa forma de pensar as relagdes entre desenvolvimento e
ensino. Em oposicdo a tendéncia de esvaziamento da formagéo docente e de
valorizagdo do conhecimento técito, defendemos a importancia de uma solida
formacéo tedrica desse profissional, apoiada em conhecimentos filoséficos,
historicos, socioldgicos e metodoldgicos. Entendemos o professor ndo como
um préatico, mas um intelectual, sendo a ciéncia psicoldgica um dos contetidos
fundamentais que compdem a formagéo docente (Pasqualini, 2013, p. 73)

Nesse sentido, é preciso explicitar as implicacbes pedagogicas dessa teoria para o
efetivo trabalho pedagdgico a ser desenvolvido com as criangas, sobretudo na educacdo infantil.
Pasqualini (2013) afirma que a primeira implicacdo diz respeito a afirmacdo do carater ndo
natural do desenvolvimento psiquico. A aprendizagem € promotora do desenvolvimento
psiquico da crianca, reiterando que se trata de um processo intencional, que ndo ocorre de
maneira espontanea ou natural, cabendo papel fundamental ao trabalho do professor.

Outra implicacdo diz respeito a transicdo aos novos periodos de desenvolvimento,
ressaltando que ndo é um processo linear e evolutivo, mas marcado também por rupturas,
retrocessos e revolucgdes. Para tanto, a intervencdo consciente do professor se faz necessaria;
ele deve estar atento aos sinais do desenvolvimento da crianga, oportunizando e potencializando
suas conquistas, promovendo novas relagcdes desafiadoras.

Como terceira implicagdo, a autora destaca que a base para o surgimento de atividades
que se tornardo dominantes no desenvolvimento da crianca comeca a se formar antes mesmo
de estarem plenamente desenvolvidas. Portanto, conhecer as caracteristicas de cada momento
em que se encontra a crianga ¢ insuficiente, pois s6 se “[...] potencializa de fato a agdo
pedagdgica se esse momento for compreendido como parte de um processo, ou seja, se tivermos

como horizonte o vir a ser do desenvolvimento psiquico infantil” (Pasqualini, 2013, p. 95).
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Por fim, é preciso compreender essa teoria como um movimento e ndo um objeto
estatico, visto que “[...] sem a perspectiva do movimento, a teoria perde seu carater explicativo,
porque desenvolvimento ¢ movimento!” (Pasqualini, 2013, p. 95). As criangas estao em
constante desenvolvimento, ha um movimento duplo entre cada fase: uma esta realimentando
0 desenvolvimento da outra. Assim, o papel do professor é se atentar as possibilidades de
transformacéo do psiquismo, promovendo uma intervengéo intencional e pedagogica para que
aquela fonte de desenvolvimento que esta se esgotando seja motor de desenvolvimento para a
préxima fase, agindo na formacao do novo psiquismo.

Pensar o trabalho do professor de educacdo infantil nessa perspectiva significa
que cabe ao educador promover o maximo desenvolvimento da crianga pre-
escolar apoiando-se na atividade dominante do periodo, 0 jogo de papéis, mas,
ao mesmo tempo, considerando a necessidade de gestar as premissas para o
salto ao novo periodo do desenvolvimento, o vir a ser do psiquismo infantil,
ou seja, assumindo o desafio de promover a formagdo das premissas da
atividade de estudo j& na educagdo infantil (Pasqualini, 2013, p. 95).

Se almejamos atribuir a educacdo infantil um caréater educativo, sobretudo, na defesa de
que se trata de um espaco escolar, é preciso considerar a apropriacao das objetivacées humanas
pelas criancas. N&o se trata de qualquer contedo, mas das formas mais desenvolvidas do saber
e da cultura, de modo que ela seja capaz de compreender e incorporar conhecimentos, ideias e
producdes complexas que a humanidade construiu, e necessarias ao entendimento da realidade

gue se apresenta as criancas.

Trata-se de um trabalho pedagdgico que deve se desenvolver desde a mais
tenra idade, direcionando-se sempre para a apropria¢do, por parte de cada
crianca, das objetivagbes humanas nas suas formas mais desenvolvidas
representadas pelos conceitos cientificos respaldados nas elaboracdes do
pensamento filosofico e na expressdo estética das grandes obras de arte
(Saviani, 2013, p. 274).

Estamos convencidos de que € necessario um curriculo para a educacao infantil que se
proponha a garantir as criangas pequenas acesso as formas mais desenvolvidas de ciéncia, artes
e filosofia. Entendemos que a Pedagogia Historico-Critica quando aponta para o ensino dos
contetidos cléssicos, aqueles conteudos que permanecem como referéncias para as geracoes
seguintes, ndo exclui as criancas pequenas deste ensino, desde que resguardadas as
especificidades do seu desenvolvimento e adequacdes metodologicas.

Um curriculo, enfim, que persiga — de acordo com as condigcdes e as
possibilidades dessa etapa da educacéo basica — objetivos gerais, validos para
a educacdo escolar no seu conjunto, tais como: superar o estreito vinculo dos
interesses pessoais imediatos; entender as relacdes do homem com a natureza
e as relagdes dos homens entre si; perceber o sujeito humano como autor e
artifice do seu mundo e de sua histéria, e a expressdo disso nos elementos
culturais legados pelas diversas geragdes dos diferentes povos; conhecer as
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caracteristicas, necessidades e aspiracbes do povo a que pertence,
identificando as diferentes forcas e seus interesses de classe, captando
contradices e perspectivas de sua superacao (Saviani, 2012, p. 72).

Salientamos, portanto, que ndo ha neutralidade na préatica pedagdgica da educacao
infantil. A depender do caminho tedrico-metodoldgico escolhido poderemos contribuir
efetivamente para o desenvolvimento pleno das criangas e ajuda-las a compreender seu mundo
fisico, quimico, etc, bem como a estrutura social a que pertencem, de modo que poderdo ser
capazes de agir de maneira consciente e critica. Conhecer a sociedade ndo se restringindo a
acumular informacGes sobre os fendmenos de maneira superficial, mas compreendendo as
relacOes de poder, as determinacgdes econdmicas, politicas e sociais que moldam a realidade.

Significa dar as criancas pequenas e aos futuros professores condicdes para que no
futuro possam compreender a dindmica da sociedade, conhecer sua historia e identificar as
tendéncias que a direcionam. Com relacdo a educacdo infantil, concordamos com Saviani
(2013):

Ora, assumir essa orientacdo pedagogica na educacdo das criangas significa
ter presente 0 modo como esta estruturada a sociedade atual no interior da qual
as referidas criancas nasceram. Cabe, portanto, educa-las para viver nessa
sociedade, o que implica conhecé-la 0 mais profundamente possivel. E
conhecer significa ndo apenas deter informagfes, mas compreender as
relaces, compreender as determinagfes que se ocultam sob as aparéncias dos
fendmenos que se manifestam empiricamente & nossa percepcdo. Conhecer
implica, entdo, captar 0 movimento que nos permite entender como nasceu
essa sociedade, de onde ela surgiu, como se encontra estruturada, quais as
contradi¢bes que a movem, definindo as tendéncias de seu desenvolvimento e
apontando para as possibilidades de sua transformagdo numa nova forma de
ordem superior, que somente poderd ser instaurada pela agdo efetiva,
intencional e organizada das forgas sociais que hoje se encontram subjugadas
e, por isso, tém todo o interesse e buscam lutar para mudar as condi¢des
vigentes e instaurar outro tipo de sociedade em que as relagfes entre 0s
homens encaminhem coletivamente o pleno desenvolvimento das forcas
produtivas humanas em beneficio de toda a humanidade (Saviani, 2013, p.
273).

Para a efetivacdo dessa proposta pedagdgica na educacgéo infantil, se faz necessario que
os professores tenham condi¢Ges de direcionar suas atividades pedagogicas de maneira
consciente, 0 que pode ser agregado durante a formacao inicial. Por isso, a relevancia da analise
critica a formacdo inicial de professores para essa etapa da educacdo bésica, nos cursos de
Pedagogia, buscando auxiliar a compreender os curriculos desses cursos, seus limites e
possibilidades, no sentido de verificar se o conteddo formativo caminha na direcdo de ampliar
ou limitar intervengdes pedagogicas contra-hegemonicas na educacdo infantil, como as

referenciadas pela Pedagogia Histdrico-Critica e pela Teoria Historico-Cultural,
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Na secdo seguinte, abordaremos de que maneira a formacdo de professores se
desenvolveu historicamente no Brasil, especialmente se tratando da educagéo infantil.
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3 FORMACAO DE PROFESSORES E A EDUCACAO INFANTIL NO
CONTEXTO HISTORICO-SOCIAL

Como ja exposto no capitulo anterior, pesquisar sobre a formacgdo de professores
tomando como fundamento tedrico o materialismo historico-dialético, representado pela
Pedagogia Histdrico-Critica e pela Teoria Historico-Cultural, implica em analisar as condi¢es
objetivas em que esta formacdo ocorreu historicamente e suas atuais condi¢des. A formacéo de
professores estd vinculada a um contexto historico-social e pretende, por meio de sua
operacionalizagdo no cotidiano escolar, levar a uma determinada préatica social, de modo a
explicitar “a forma como estdo sintetizadas as relagdes sociais em um determinado momento
historico” (Marsiglia; Martins, 2013, p. 98).

Da mesma forma, se da com a educacdo infantil, tomada como primeira etapa da
Educacdo Basica a partir da promulgacdo da LDBEN (Brasil, 1996). Ainda que, por meio dessa
Lei, a educacdo infantil passe oficialmente a ser responsabilidade da politica educacional e ndo
mais da politica de assisténcia social, seu percurso histérico nos ajuda a compreender as razoes
pelas quais essa etapa possui as caracteristicas que a consolidam nos dias atuais.

Neste capitulo buscaremos compreender: a) de que maneira a formacao inicial em cursos
de licenciatura em Pedagogia, responsaveis pela preparacdo em nivel superior de professores,
e a pratica pedagogica na educacdo infantil se relacionam, levando em consideracdo o0s
diferentes momentos historicos; e, b) de que forma as praticas pedagogicas da educacéo infantil
podem ser beneficiadas, no momento atual, pelos contetdos ensinados ou pela auséncia de

determinados conteudos na formagao inicial.
3.1 As ideias pedagogicas e a formacéao de professores

A formacéo inicial de professores, como qualquer outra formacéo profissional, ocorre
por meio de uma trajetdria curricular visando um perfil particularmente planejado e intencional,
coerente com 0 que se pretende alcancar para concretizar a préatica social ao fim da formacéo.
Por essa razéo, consideramos fundamental a analise da formacao inicial no contexto social da
qual faz parte. No nosso caso, se trata da realidade objetiva resultante do modelo econdmico e
social capitalista, que determina o funcionamento da sociedade, ressaltando que “[...] a
materializacdo do referido dever ser ndo pode prescindir da luta pela superacdo das condigOes

que lhe impdem obstaculos” (Martins, 2010, p. 14).
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Sob a égide do modelo econémico-social vigente ndo podemos preterir a
analise dos condicionantes que se estabelecem entre a formacdo para
determinado tipo de ocupacdo profissional (o ideal seria que pudéssemos dizer
trabalho!) e as demandas hegeménicas dessa sociedade acerca de quais devam
ser 0s produtos dessa ocupacdo, ou seja, 0s seus resultados. Consideramos que
um dos legados do século XX para a formacdo de professores foi o
acirramento dessa contradigao (Martins, 2010, p. 15).

Tomamos como ponto de partida buscar compreender o movimento historico das
principais ideias pedagogicas que circularam no Brasil no fim do século XIX e inicio do século
XX como norteadoras da préatica docente, relacionando, na medida do possivel, com os ideais
propostos para a formacao de professores. Entendemos que, assim como as ideias pedagogicas
objetivam um determinado modelo de formacao a ser posto em pratica nas escolas, € mister que
um professor seja formado a partir dos mesmos principios para poder efetivar a implementacéo
de determinado modelo pedagdgico. Nesse sentido,

Ao longo do século XX, os ideais humanizadores da educagdo escolar, ainda
que nos limites da humanizagdo burguesa propalada nos primérdios da
educacéo escolar, esvaem-se pelos meandros de sucessivas formas e reformas
pelas quais se ordenou a sociedade do capital. Em estreita sintonia com essa
ordem se estruturam e se firmaram, de modo organico, os idearios
pedagdgicos que hegemonicamente nortearam, e continuam norteando, tanto
a prética docente quanto (e para tanto!), a formacao de professores (Martins,
2010, p. 16).

Esse recorte temporal e historico se justifica pelo fato de que herdamos desse periodo
as principais concepg¢des pedagdgicas que, em menor ou maior grau, continuam presentes nos
dias atuais, sendo disseminadas por meio das politicas educacionais e que, portanto, sdo
orientadoras dos curriculos escolares e praticas pedagdgicas, bem como da formacéo inicial de
professores.

No século XIX, duas vertentes da pedagogia tradicional coexistiram no meio
educacional: as vertentes religiosa e laica. Houve predominio da segunda vertente, cujo objetivo
foi promover a instrucdo aos cidaddos por meio da educacgéo escolar, para que superassem a
ignorancia e se tornassem individuos conscientes e capazes de tomar decisbes autdbnomas,
pautando-se na ideia liberal de que era necessario garantir a liberdade do individuo. Por
conseguinte,

[...] [a escola] é necessaria porque evitar o erro é condicdo essencial da
liberdade. [...] E como ndo se tem garantias plenas de se atingir a verdade,
cabe proceder de modo que se possa provar que foram levadas em conta todas
as garantias acessiveis contra o erro (Saviani, 2007, p. 121).

Entre os anos de 1932 e 1947, a Pedagogia Tradicional e a Pedagogia Nova, mescladas

por vezes, orientaram a educacao escolar no Brasil. Conforme Saviani (2008), a pedagogia
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escolanovista encontra terreno fértil para frutificar, gracas aos crescentes processos de
industrializacdo e de urbanizacdo, defendendo a necessidade de modernizacdo também dos
métodos pedagogicos e a formacao de um novo individuo para a sociedade burguesa industrial.
Em termos pedagdgicos, a escola nova desloca o

[...] eixo da questdo pedagogica do intelecto para o sentimento; do aspecto
l6gico para o psicolégico. dos contelidos cognitivos para 0s métodos ou
processos pedagdgicos; do professor para o aluno; do esforgo para o interesse;
da disciplina para a espontaneidade; do diretivismo para o ndo-diretivismo; da
guantidade para a qualidade; de uma pedagogia de inspiracdo filosofica
centrada na ciéncia logica para uma pedagogia de inspiracdo experimental
baseada principalmente nas contribui¢es da biologia e da psicologia [...]
trata-se de uma teoria pedagdgica que considera que o importante ndo €
aprender, mas aprender a aprender (Saviani, 2008, p. 9).

Se 0 movimento da escola nova visa se articular com a modernizagdo da sociedade,
preparando e formando o individuo para este fim, o mesmo vai ocorrer nas decadas
subsequentes com a mudanca na forma de producéo e organizacao do sistema industrial, quando
novas correntes pedagogicas se lancam na tentativa de responder as novas fases do modo de
producdo capitalista.

Os principios da acumulacao flexivel derivados dos modelos fordista e taylorista do
modo de producéo trazem consigo a exigéncia da formacdo de um trabalhador capaz de operar
sob esse novo sistema. Em termos praticos, o trabalhador é responsavel por uma parcela do
trabalho que produzira determinado objeto, tendo que se adaptar a esse modelo de producéo e
organizacéo fabril.

A pedagogia tecnicista vem na direcdo de atender essa demanda do sistema e “[...]
buscou planejar a educacdo de modo a Ihe fornecer uma organizacdo capaz de minimizar as
interferéncias subjetivas que pudessem por em risco sua eficiéncia” (Saviani, 2008, p. 380).
Para tanto, as propostas pedagdgicas seguiam na direcdo do parcelamento do trabalho do
professor, buscando reduzir interferéncias subjetivas. Os professores recebiam contelddos
formativos voltados a instrucdo programada, planejamentos pré-elaborados, especializagdo de
fungdes, introdugdo e fortalecimento de técnicas de ensino passiveis de controle externo
objetivo dos processos e resultados da acao docente,

[...] na pedagogia tecnicista o elemento principal passa a ser a organizacdo
racional dos meios, ocupando o professor e o aluno posicdo secundaria,
relegados que sdo a condicdo de executores de um processo cuja concepgao,
planejamento e coordenagdo e controle ficam a cargo de especialistas
supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais (Saviani, 2008, p.
380).
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A pedagogia tecnicista tem como principios a racionalidade, a eficiéncia e a
produtividade, intentando reorganizar a atividade educativa para que fosse a mais objetiva e
operacional possivel, visando um modelo docente alheio a quaisquer a¢Ges que envolvessem a
formulacéo autbnoma ou coletiva de propostas pedagogicas. Isso colocaria o professor no papel
de executor mecanico (Saviani, 2008).

Na Ultima década do século XX, esses idearios pedagogicos continuam a ganhar forca
e concretude no meio educacional, dadas as demandas e exigéncias do capital, mas reaparecem
com novas roupagens, mantendo grande parte dos pressupostos. Saviani (2008), ao tratar dessas
novas abordagens derivadas, as classifica como “neoescolanovismo”, “neoconstrutivismo”,
“neotecnicismo”, “pedagogia das competéncias”, que resultam de um modelo

[...] expresso em principios de administragdo e gestdo da escola cada vez mais
alinhados as normativas empresariais, a exemplo dos programas de “qualidade
total”, cumprimento de metas quantitativas, sistematicas de avaliacdo do
produto em detrimento do processo (Martins, 2010, p. 18).

Essas ideias pedagogicas se aproximam do pensamento cultural pds-moderno, cuja
Vis&o:

[...] implica em uma revisdo na concepcdo de ciéncia cunhada pela
modernidade, na negagéo de que a razdo se constitua no instrumento eficaz
para a apreensdo da realidade e de que por seu intermédio, possamos aspirar
ao conhecimento da verdade. Sendo assim, a possibilidade de interferéncia
sobre a realidade humana e social no sentido de transforma-la
conscientemente, ou seja, fazer uma revolucdo, fica praticamente descartada,
possibilitando apenas pequenas interferéncias ou pequenos arranjos (Derisso,
2010, p. 52).

Em linhas gerais, isto significa debilitar as perspectivas da superacdo da sociedade
capitalista e, a0 mesmo tempo, ver fortalecida uma viséao idealista da educacdo e da sociedade.
Ora, uma vez afastadas perspectivas de mudancgas estruturais na sociedade e persistindo os
problemas sociais, aquelas ideias pedagdgicas vinculadas ao capital, disseminam programas ou
acdes pontuais visando minimizar os estragos provocados pelo sociometabolismo da sociedade
capitalista, que produz e reproduz as desigualdades sociais, 0 desemprego, 0s problemas
ambientais, a violéncia, etc.

Ainda que, em trabalhos de alguns defensores dessas pedagogias, exista
momentos de critica a certos aspectos da sociedade capitalista, como as
politicas neoliberais em educacgdo, tais criticas acabam sendo neutralizadas
pela crenca na possibilidade de resolugdo dos problemas sociais sem a
superacdo radical da atual forma de organizacdo da sociedade, a qual tem
como centro dindmico a l6gica de reproducdo do capital (Duarte, 2010, p. 34).

No ambito da formacdo de professores, essas abordagens pedagdgicas se manifestam
marcadas por duas caracteristicas articuladas: o recuo da teoria (aprender a aprender) e a
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negacdo do valor do conhecimento. Consequentemente, enfatizam as metodologias ou, em
outras palavras, as disciplinas nas quais predomina o “aprender fazendo”.

No esteio dessas prerrogativas, tornou-se cada vez mais recorrente, ao longo
do século XX, o apelo a necessidade de se recriar tanto a escola quanto a
formag&o de professores. Para essa ‘nova formacdo’, os destaques centrais
recairam sobre as trajetorias de construcdo da identidade pessoal-profissional,
primando pelo objetivo da promocdo da “reflexdo” e, preferencialmente, da
“reflexdo critica” acerca da propria pratica (Martins, 2010, p. 22).

A prética social que, segundo o materialismo historico dialético, tem por objetivo a
transformacéo real e objetiva do mundo natural para a satisfacdo das necessidades humanas
resultando em uma nova realidade, ndo se concretiza, € pouco ou nada considerada na maioria
das vezes, como componente de destaque na formacao de professores.

Do ponto de vista politico-pedagdgico, isto ocorre porque, no modelo socioeconémico
capitalista, a formacdo do professor (e demais trabalhadores) serve a preparacao para ocupacoes
profissionais que respondam as necessidades do mercado, e que atuam para produzir e
reproduzir esse modo de producgéo:

O esvaziamento da educacdo escolar, portanto, passa pela negacdo do
conhecimento como necessidade ontoldgica para a decodificacao da realidade.
Ora, se ndo ha conhecimento a ser ensinado, ndo had ato educativo,
consequentemente o professor cai numa armadilha que o transforma em figura
decorativa que desvaloriza seu papel, sua formacéo e as condicdes objetivas
de realizacdo de sua atividade (Marsiglia; Martins, 2013, p. 98).

Moraes (2009) afirma que o conhecimento tedrico pode fornecer bases racionais e
criticas para questionar o discurso apresentado como justificativa para os problemas sociais que
presenciamos, sobretudo no campo da educacédo. Isso porque, desde a Segunda Guerra Mundial,
a educacdo tem sido tomada como a principal estratégia para contribuir com as mudancas
impostas pela sociedade capitalista. Sob a critica de que a escola tradicional e a educacéo formal
ja ndo correspondiam mais as necessidades da sociedade, um novo projeto educativo emerge
para assegurar o desenvolvimento de competéncias.

Isso se traduz na tomada das teorias como “[...] meros discursos a respeito do mundo
[...] formas de expressdo desprovidas de qualquer estatuto ontologico privilegiado, ou, mais
diretamente, como construtos, jogos de linguagem incomensuraveis e sem sujeitos” (Moraes,
2009, p. 590). No campo da educacéo, isso se materializa como uma supervalorizagdo da
subjetividade — do aluno e do trabalho docente —; o conhecimento se transforma em
“saberes”, com valorizagdo da pratica em detrimento da teoria. Torna-Se necessaria, segundo a
nova visdo epistemoldgica, a

[...] construgdo de um outro tipo de profissional da educacdo, cuja
legitimidade social ndo repousa mais nos conhecimentos que possui ou
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transmite, mas nas competéncias que constroi e que o habilita para o convivio
com situacOes cada vez mais complexas (Campos, 2002, p. 86).

Essa construcdo ocorre tomando como base para a formacgdo de professores teorias
vinculadas a epistemologia da pratica. Tardif (2000) indica que a formac&o de professores deve-
se pautar no conjunto de saberes que sdo realmente utilizados pelos professores em sua pratica
profissional, pois no cotidiano emergem o0s saberes necessarios a formagdo. Seu
posicionamento se opde a defesa do saber académico e tedrico para a formagdo do professor.

Schén (1997) também defende o conhecimento adquirido pela experiéncia —
conhecimento tacito — que deve assumir papel principal na formacéo, pois o saber cotidiano
constitui a base dos conhecimentos para a formacgdo docente. Nesse sentido, o conhecimento
docente se produz por sua utilidade préatica e instrumental, e se supGe a auséncia de trés
dimensdes do conhecimento:

A auséncia de diferenciacdo significa homogeneizar a realidade pela
experiéncia. A auséncia de profundidade representa a limitacdo do real ao
nivel imediato, restringindo sua compreensdo ao meramente empirico. Se tudo
é aparéncia, ndo ha profundidade. A auséncia de um futuro aberto indica a
impossibilidade de emergéncia do novo. Se a histdria acabou, acabou também
a intervencao humana, acabou o mundo (Bhaskar apud Moraes, 2009, p. 592,
grifo nosso).

A auséncia dessas trés dimensdes pressupde um modelo de formacdo técnica e provoca
a desintelectualizacdo do professor. Isso ocorre a medida que sdo reduzidos os conteidos
tedricos, incorporados 0s saberes tacitos e admitindo-se que a pratica docente se limita ao

ambiente escolar.

Dispensa, assim, o conhecimento como campo de compreensdo da
inteligibilidade do mundo e desobriga, portanto, o pensamento de considerar
as determinacBes desse mesmo mundo. Despolitiza a formacéo e a propria
prética, pois mesmo aceitando a ideia de conflito, o reduz a imediaticidade das
diversidades individuais ou, no maximo, das de grupos. No afd de
sobrevalorizar a experiéncia cotidiana dos professores em seu espago de
trabalho, as imprecisdes e incongruéncias peculiares a tal epistemologia da
pratica os tolhem em sua capacidade de capturar as relacdes funcionais dos
fendmenos empiricos. Os fragilizam frente a complexidade da realidade social
gue envolve a educacéo e a trama de desafios da sala de aula (Moraes, 2009,
p. 593).

A negacdo da importancia do conhecimento para a compreensdo da realidade se
manifesta na escolha ou ndo de determinados contetdos a serem ensinados na escola e também
na formacdo inicial de professores, como pretendemos demonstrar. De forma mais ampla, trata-
se da “negacdo da perspectiva de totalidade” (Duarte, 2010, p. 35), como veremos adiante.

As abordagens pedagdgicas hegeménicas atuais defendem que ndo had um conhecimento

universal relevante para a formagdo: devem ser valorizadas e consideradas as experiéncias
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individuais dos sujeitos, que determinariam em ultima instancia o que é e o0 que ndo é importante
para a formacdo. Ou seja, defendem o “[...] principio de que a realidade humana seria
constituida de fragmentos que se unem, ndo por relacbes determinadas pela esséncia da
totalidade social, mas sim por acontecimentos casuais, fortuitos e inacessiveis ao conhecimento
racional” (Duarte, 2010, p. 35).

A negacdo da totalidade incorpora o principio do relativismo, tanto epistemolégico
quanto cultural. No relativismo epistemologico, a objetividade e a universalidade do
conhecimento sdo questionaveis, uma vez que 0 ato de conhecer seria dependente da
experiéncia de cada individuo (solipsismo). J& o relativismo cultural admite a existéncia
simultanea e com 0 mesmo status valorativo de uma multiplicidade de culturas expressas por
meio de valores, crencas, praticas e concepg¢des de natureza e sociedade.

Nesse sentido, “Nenhum conhecimento poderia ser considerado certo ou errado em si
mesmo, estando seu julgamento sempre dependente da analise de suas fungdes e seus
significados no interior de uma determinada cultura” (Duarte, 2010, p. 36).

Tal principio coloca em risco o curriculo escolar, como defendido pela Pedagogia
Histdrico-Critica, uma vez que se torna tarefa quase impossivel delimitar quais contetdos
comuns deveriam ser ensinados, considerando que cada individuo possui interesses distintos,
pertencem cada um a uma determinada cultura, com valores, crencas e praticas proprias. Da
mesma forma, ndo haveria critérios especificos que delimitariam o que € uma cultura, pois se
fala de cultura indigena, cultura branca, cultura escolar, cultura dos cegos, etc. (Duarte, 2010).

A desvalorizacdo da socializacdo dos conhecimentos historicamente acumulados vem
acompanhada da negacdo do proprio ato de ensinar, sob a “[...] defesa da particularizagao e
individualizacdo do ensino como expressdo de respeito as singularidades do aluno, tanto em
relacdo as suas possibilidades cognitivas quanto em relagdo a sua pertenca cultural” (Martins,
2010, p. 21).

Nesse contexto, se ndo existem conteudos previamente determinados para serem
ensinados, torna-se mais importante o desenvolvimento de competéncias visando ajudar o
individuo a acompanhar as intensas e rapidas transformacfes da sociedade atual e a se inserir
no mercado de trabalho, atribuindo a escola essa funcao.

Embora o termo ‘competéncias’ possua um carater polisSsémico, a expressdo, no ambito
da educacéo, tem sido utilizada em substituicdo ao termo conhecimento, o que € problematico,
pois “[...] a plasticidade desse termo ¢ um elemento da forca social que reveste e das ideias que

veicula” (Ropé; Tanguy, 1997, p. 16). Isso se deve ao fato de que a expressdo ‘competéncia’
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vem acompanhada de um discurso que busca colocar a educacdo a servigo da sociedade
capitalista, redefinindo os contetdos escolares, bem como os métodos de ensino.
A configuracdo das nocdes organizadoras desse modelo pedagogico [...]
encontra sua expressdo final no ensino técnico e profissionalizante, em que a
centralizacdo nas aprendizagens e sua avaliagdo em tarefas dadas é disputada
pela forca de uma tradi¢do centrada na transmissdo de um patrimonio cultural
(Ropé; Tanguy, 1997, p. 20).

Com isso, o ensino centralizado no desenvolvimento de competéncias estaria ligado a
preparacao do aluno para o mercado de trabalho no qual o conteido a ser ministrado passa a ser
validado por sua utilizagdo pratica, requerida pelos empregos disponiveis e “[...] a redefinigdo
dos contetdos de ensino com base nas nocdes de objetivos e competéncias é justificada pela
necessidade de produzir as condigdes de atribui¢do de sentido aos saberes escolares” (Ropé;
Tanguy, 1997, p. 30), mais uma vez desvalorizando o ensino do conhecimento tedrico
acumulado pela humanidade.

Além disso, o termo ‘competéncias’ ¢ muito utilizado no meio empresarial, o que gera
mais uma problematica revelando a ideologia que sustenta essa opcao pedagdgica.

As técnicas utilizadas pelas instituicdes escolares tanto para definir o que deve ser
ensinado quanto para avaliar o aprendizado sdo semelhantes as utilizadas pelas empresas para
avaliar e identificar as competéncias dos empregados.

H& uma tentativa das pedagogias hegemonicas de vinculacdo imediata entre 0 mundo
real e a escola, com vistas a preparar o individuo para atuar no mercado de trabalho e para que
a transicdo escola-empresa ndo se dé por um estranhamento das condi¢fes impostas. O termo
competéncias sela uma parceria entre a escola e as necessidades do capital:

Essa centralizagdo nas competéncias, que se produz correlatamente a extenséo
do campo de atividades da formacéo e da educacao, ndo poderia ocultar o fato
ndo menos importante de que o desenvolvimento das a¢fes de formacéo, de
avaliagdo e da validacdo das competéncias se efetua disputando, no sistema
escolar, o monopdlio que até agora tinha nesse dominio (Ropé; Tanguy, 1997,
p. 23).

Quanto a formac&o de professores, nessa concepcdo, ha clara reducéo de contetdos e
esvaziamento do ato de ensinar. Portanto. mais importante do que socializar os conhecimentos
cientificos, artisticos e filosoficos na formacéo inicial, assistimos a formacgéo docente pautada
na organizacao de atividades que promovam o desenvolvimento de competéncias e habilidades

necessarias a adaptacdo as demandas do mercado.

Se 0 conhecimento mais valorizado na escola passa a ser 0 conhecimento
tacito, cotidiano, pessoal, entdo o trabalho do professor deixa de ser o de
transmitir os conhecimentos mais desenvolvidos e ricos que a humanidade
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venha construindo ao longo de sua histdria. O professor deixa de ser um
mediador entre o aluno e o patrimdnio intelectual mais elevado da
humanidade, para ser um organizador de atividades que promovam o que
alguns chamam de negociagéo de significados construidos no cotidiano dos
alunos (Duarte, 2010, p. 38).

E possivel afirmar que a formagio de professores estd imersa nas demandas da
sociedade capitalista e na concepcéo de sujeito solipsista que se pretende formar. Ndo ha como
pensar a formacéo de professores desvinculada das demandas da sociedade atual e muito menos
da Educacéo Baésica.

Todavia, longe de defender uma visdo romantica e ingénua da educacdo, devemos
considerar que, por meio dela, é possivel iniciar uma transformacdo da realidade social. Para
isso é fundamental reconhecer que a escola pode influenciar a transformacao da sociedade e
cumprir a sua funcéo social, transmitindo e socializando os contetidos cléssicos:

Dizer entdo que a educacdo é um ato politico significa dizer que a educacéo
ndo estd divorciada das caracteristicas da sociedade; ao contrario, ela é
determinada pela sociedade na qual esta inserida. E, quando a sociedade é
dividida em classes cujos interesses sdo antagénicos, a educagdo serve a
interesses de uma ou de outra das classes fundamentais (Saviani, 2020, p.
106).

Como vimos, as abordagens pedagdgicas hegemonicas derivadas do lema “aprender a
aprender” trabalham a servico do capital para a manutencdo da atual sociedade de classes e
servem aos interesses da classe dominante, ao passo que a Pedagogia Histdrico-Critica e a
Teoria Histdrico-Cultural assumem posicionamento claro a favor dos interesses dos
trabalhadores, elas séo, portanto, contra-hegemonicas, lutando pela transformacéo da sociedade
atual.

O primeiro passo para uma efetiva pratica social implica em compreender as
contradigdes intrinsecas da sociedade capitalista, pois “[...] os elementos da conjuntura sdo
entendidos como instrumentos para trazer a tona, para pér em evidéncia as contradi¢bes de
estrutura e, dessa maneira, mudar a correlacdo de forcas para a transformacdo da propria
sociedade” (Saviani, 2020, p. 107).

Esse entendimento poderd contribuir para a clareza de que ndo ha neutralidade no
processo educativo e que assumir determinada postura pedagogica implica na manifestagéo do
lado que o professor ocupa na luta de classes, se dos interesses da classe dominante ou se ao
lado da classe trabalhadora.

E nesse quadro que a educagao escolar se situa. E os professores tanto podem
integrar-se, ainda que ndo intencionalmente, na luta de classes da burguesia
desempenhando papel de contornar acidentes de estrutura, de impedir que as
contradi¢Oes estruturais venham a tona, de segurar a marcha da historia, de
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consolidar o status quo, quanto podem desempenhar o papel inverso de, por
meio dos elementos de conjuntura, explicitar as contradicGes da estrutura,
acelerar a marcha da historia, integrando-se na luta de classes do proletariado
e contribuindo, assim, para a transformacéo estrutural da sociedade (Saviani,
2020, p. 107).

Saviani (2020, p. 105) afirma que a primeira condicdo para se atuar de maneira
consciente na educagdo “[...] € conhecer, da maneira mais precisa possivel, o modo como se
encontra a estrutura da sociedade na qual se desenvolve a pratica educativa”. Isso indica que,
na formacdo inicial de professores, contetidos que ajudem na compreensdo do funcionamento
da sociedade em que vivemos sdo fundamentais para a formacdo tedrica adequada e
contribuirdo para a formacdo da consciéncia da pratica pedagdgica correspondente.

E necessario entender que a sociedade capitalista é formada por interesses antagonicos
e que, a depender da postura pedag6gica adotada, o professor estaré a servico do interesse de
uma das classes fundamentais: os interesses da classe dominante, detentora do poder
econémico/politico ou dos interesses da classe trabalhadora, que sofre as consequéncias da
desigualdade imposta pela classe dominante:

A sociedade capitalista é, portanto, dividida em classes com interesses
antagOnicos. Desse carater da estrutura social capitalista, decorre que o papel
da educacdo escolar sera um se ela for posta a servico do desenvolvimento do
capital, ou seja, a servico dos interesses da classe dominante; e outro se ela se
posicionar a favor dos interesses dos trabalhadores. Ndo ha possibilidade de
uma terceira posicdo. A neutralidade é impossivel. E isso o que se quer dizer
quando se afirma que a educacdo é um ato politico (Saviani, 2020, p. 106,
grifos nossos).

A formagdo inicial de professores, quando sobrecarrega o curriculo com disciplinas de
metodologia e préaticas de ensino, reduzindo as disciplinas que abordam os contetdos cientificos
(historicos, filoséficos e socioldgicos), pode dificultar o entendimento dos futuros professores
a respeito da necessaria relacdo entre teoria e pratica e, por outro lado, favorecer uma pratica
desprovida de vinculos conscientes entre a educacdo escolar e as concepc¢des de homem e
sociedade que se pretende formar.

Entretanto, se na formac&o inicial de professores, hd uma énfase em disciplinas de
metodologia, consideradas de cunho préatico, as disciplinas que abordam os contetudos
historicos, filosoficos e socioldgicos, que permitiriam a formacdo do que tratamos acima de
modo a favorecer a compreensao da estrutura da sociedade, sdo relegadas a segundo plano,
provocando um desequilibrio na formac&o inicial que pode impedir o entendimento da educagéao

como ato politico.
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Muitas vezes esse desequilibrio se manifesta em afirmagdes como “a teoria ndo se aplica
na pratica” ou “a realidade da escola ¢ diferente do que se imagina”. Ignorar as demandas da
sociedade, ignorar as desigualdades que assolam a maior parte da populacao brasileira, ignorar
a desigualdade social que se expressa, na escola, como uma desigualdade escolar, € agir de

acordo com o que a classe dominante espera:
[...] aclasse dominante tem todo o interesse em difundir na sociedade em geral
e, particularmente nos trabalhadores, a ideia da colaboracéo entre as classes,
visando manté-los subordinados e convencendo-os de que € preferivel
adaptar-se a ordem existente do que lutar para transforma-la (Saviani, 2020,
p. 108).

Se considerarmos a escola na perspectiva da classe trabalhadora, perceberemos o0s
desafios impostos a educacdo na efetiva universalizacdo da escola, uma vez que 0 acesso ao
conhecimento acumulado historicamente se da de maneira desigual a depender da classe social
do individuo. Em termos gerais, a desigualdade da sociedade se expressa numa desigualdade
escolar: uma escola para pobres voltada a adaptacéo as condi¢des sociais impostas e uma escola
para os ricos buscando garantir a continuidade da dominacdo sobre a classe trabalhadora.
Desafios que se expressam como

[...] a impossibilidade da universalizag&o efetiva da escola, a impossibilidade
do acesso de todos ao saber, a impossibilidade de uma educacao unificada, o
que leva a propor-se um tipo de educagéo para a classe dominante e outro tipo
para a classe trabalhadora ou, entdo, uma mesma educacgéo para todos, porém
internamente diferenciada para cada classe social e assim sucessivamente.
Penso, contudo, que esses diferentes tipos de desafio decorrem, todos, de um
desafio fundamental ligado ao préprio carater da sociedade capitalista [...]
(Saviani, 2021, p. 248).

A formacdo de professores pode atuar de maneira a proporcionar condicdes para se
pensar a educagdo contra-hegemonica, & medida que os contetdos desta formagdo promovam
tanto o entendimento da realidade que nos é apresentada como imutavel, como a defesa de uma
escola que cumpra a funcao de transmissé@o dos conteudos cientificos, artisticos e filosoficos:

[...] urge a proposicdo de um modelo de formacéo alternativo, no qual a
construcdo do conhecimento se cologue a servico do desvelamento da préatica
social, apto a promover o questionamento da realidade fetichizada e alienada
que se impde aos individuos. Que supere, em definitivo, os principios que na
atualidade tem norteado a formacdo escolar, em especial a formacdo de
professores (Martins, 2010, p. 20).

Defendemos uma formacao inicial de professores que tenha como norte a humanizagéao
dos individuos por meio da transmissdo da cultura, o que implica um modelo de formacéo que

incorpore conteudos tedricos capazes de nutrir os professores com a capacidade de pensar e
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agir, também, a luz dos principios politico-pedagdgicos da Pedagogia Historico-Critica e da
teoria histérico-cultural. A auséncia desse conteudo formativo,

No tocante a formacdo docente, [...] € letal, pois o produto do trabalho
educativo deve ser a humanizacdo dos individuos, que, por sua vez, para se
efetivar, demanda a mediacéo da prépria humanidade dos professores. [...] 0
objetivo central da educacdo escolar reside na transformacéo das pessoas em
diregdo a um ideal humano superior, na criacdo das forgas vivas
imprescindiveis a acdo criadora, para que seja, de fato, transformadora, tanto
dos proprios individuos quanto das condi¢cfes objetivas que sustentam sua
existéncia social (Martins, 2010, p. 15).

Os curriculos dos cursos de licenciatura das IES seguem as orientaces legais que
norteiam a elaboragdo dos projetos pedagogicos das instituicdes’®. O mesmo se aplica as
recentes (re)formulacdes dos cursos de formacdo de professores. No entanto, na analise
realizada das pesquisas correspondentes a esse eixo, percebemos que ha pouca referéncia as
politicas educacionais e a legislacao pertinente voltadas a formacao de professores.

A formacéo de professores tem sido amplamente debatida por diversos movimentos
sociais, bem como pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE), desde meados da década de
1980, objetivando “[...] maior organicidade para a formac&o de profissionais do magistério da
educacdo basica, incluindo a rediscussdo das Diretrizes atuais e outros instrumentos normativos
acerca da formagao inicial e continuada” (Dourado, 2015, p. 300).

As primeiras Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para a Formacao de Professores
foram implementadas por meio da Resolucdo n.° 1 de 18 de fevereiro de 2002 (Brasil, 2002),
na qual

[...] vamos encontrar um conjunto de principios que consideravam a
competéncia como concepcdo fundamental para orientar 0s cursos e isso se
convencionou chamar de Pedagogia das Competéncias. Ao que parece, era
uma tentativa de adequar a formacéo do professor na concepg¢do de um projeto
neoliberal e hegemdnico, ou seja, um projeto do capital, no qual esse professor
seria um disseminador dessas concepc¢des por meio de sua prética (Pinho,
2021, p. 176).

Essa resolucdo recebeu severas criticas dada a permissdo de uma carga horaria minima
de 2.800 horas, provocando o aligeiramento na formacdo. Segundo Freitas (2002), podemos

[...] identificar a adogdo da pedagogia das competéncias como a “pedagogia
oficial”, uma vez que ela se materializa entre nds ndo a partir dos avangos
tedrico e praticos no campo da pedagogia e da educacdo, mas a partir das
exigéncias dos organismos oficiais promotores da reforma educativa nos
diferentes paises visando a adequacdo da educacdo e da escola as
transformacdes no ambito do trabalho produtivo (Freitas, 2002, p. 153).

10 Nos referimos ao conjunto de Diretrizes e Resolugdes produzidas no ambito do CNE e do MEC, destinado a
normatizacdo dos cursos de licenciatura, incluindo a pedagogia e também a educacdo infantil (Brasil,
2006;2013;2015;2017;2019).
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Essa Resolucéo orientou os curriculos de formacdo por mais de uma década, quando,
entdo, foi aprovada a Resolugdo n.° 2/2015 (Brasil, 2015), considerada “[...] um marco historico
e politico, porque institui um projeto de formacao de professores articulado com a valorizagdo
da carreira do Magistério, além de ter sido construida coletivamente por véarias entidades”
(Pinho, 2021, p. 176).

A Resolugéo n.° 2/2015 (Brasil, 2015) foi fruto de amplo debate e construcdo coletiva,
provocados pelo CNE que objetivou repensar as politicas para a formacéo de professores. Foi
constituida uma comissdo bicameral que promoveu “[...] debates, discussbes, audiéncias
publicas e um amplo dialogo com vérias associacdes e entidades académico-cientificas e
sindicais” (Souza; Vieira de Sa; Pinho, 2023, p. 7). Dessa forma, na referida Resolugéo,

[...] a politica de formacdo de professores articula formacdo inicial e
continuada, condicdes de trabalho pela valorizagdo do magistério, incluindo a
docéncia, gestdo e coordenacdo pedagogica [...] prop6s uma formagdo
especifica para as licenciaturas, prop6s concursos publicos para 0s
profissionais da educacdo, além disso, propds que os professores deveriam ter
experiéncia na Educacéo Bésica [...] demonstrou conquistas e avangos para a
formacdo do professor, como também o fortalecimento ndo s6 da
Universidade como também da Educacdo Basica, reforcando esse dialogo
(Pinho, 2021, p. 176).

No entanto, o ano de 2016, marcado pelo golpe parlamentar e afastamento da presidenta
Dilma Rousseff, resultando no processo de impeachment, é seguido por medidas de desmonte
da educacdo brasileira, incluindo na formacao de professores. A partir desse ato, estiveram a
frente da presidéncia da republica Michel Temer (até 2018) e Jair Messias Bolsonaro (2018-
2022). Nesse periodo, houve a aprovacao da

Emenda Constitucional 95/2016, que limita por 20 anos os gastos publicos,
com cortes financeiros na educacdo. Além disso, tivemos, nos cinco anos
posteriores ao golpe: a Reforma da Previdéncia, a Reforma Trabalhista, ou
seja, a retirada de varios direitos da classe trabalhadora (Pinho, 2021, p. 177).

Esses acontecimentos resultam da articulacdo entre a elite conservadora e o capital,
arquitetando um projeto de sociedade pautado nos principios neoliberais, culminando, no
campo da formacéo de professores, com a elaboragéo da Resolugdo n° 2/2019 (Brasil, 2019)
que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo Inicial de Professores para a
Educacdo Basica e institui uma Base Nacional Comum (BNC) para a Formacao Inicial de
Professores da Educacdo Béasica (BNC - Formacdo). Tal Resolucéo

[...] acaba por impulsionar: a) a desarticulacdo entre formacdo inicial,
formacdo continuada e valorizagdo/carreira; b) a padronizacao e atrelamento
entre avaliacdo em larga escala, controle do trabalho pedagdgico e
precarizagdo do trabalho docente; ¢) o alinhamento da formacdo de
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professores 8 BNC da educagdo bésica; d) a formac&o a partir de competéncias
profissionais; aprendizagens essenciais e direitos de aprendizagem; e) o
alinhamento da formacédo de professores a concepcao de professor tecnicista
com foco nas competéncias, habilidades, dominio dos contetdos de ensino e
saberes da docéncia limitados a préatica e ao saber-fazer; f) o deslocamento do
locus da formacao do professor; g) a reducdo da carga horaria da base comum,
dos elementos norteadores e fundamentos da formacdo e concentracdo da
carga horéaria dos cursos em conteudos e competéncias vinculadas a BNC,
dentre outros (Pinho, 2021, p. 177).

A Resolugdo n.° 2/2019 (Brasil, 2019) é considerada, pelas entidades representativas
dos docentes, um retrocesso nas politicas de formacéo inicial de professores. Percebemos a
retomada do tecnicismo, uma politica de carater tecnocratico, com o intuito de maior controle
sobre o trabalho pedago6gico na Educacdo Basica, bem como a implementacdo da ldgica
privatista de varias secretarias de educacdo dos estados e municipios (Freitas apud Pinho,
2021). Ademais,

H& uma depreciacdo do professor intencionalmente, uma vez que os direitos
dos docentes sdo retirados, abrindo espaco para pessoas que ndo tem a
formacao poderem lecionar, caso seja entendido que possuem condi¢des para
exercer a fungdo, o que desconsidera a producdo de todo pensamento
educacional brasileiro. [...] reafirma uma visao restrita, instrumental, que ¢é a
volta ao passado que tanto criticamos. [...] reforcam uma imagem negativa do
professor, descaracteriza a formag&o pedagodgica [...] (Pinho, 2021, p. 178).

Da mesma forma que a histéria da formacao de professores no Brasil evidencia as ideias
pedagogicas presentes em cada modelo formativo, as politicas para formacdo de professores
que orientam a elaboracdo dos curriculos dos cursos de licenciatura carregam diferentes e
conflitantes concepcdes politico-pedagdgicas de formacdo humana, projetos distintos de
sociedade e de formagéo profissional. No caso da Resolugéo n.° 2/2019 (Brasil, 2019), um
projeto de sociedade pautado nos ideais neoliberais e na manutencéo e aprofundamento das
desigualdades sociais e escolares.

Uma nova Resolucdo é aprovada em 2024, ap0s severas criticas @ Resolucéo anterior.
No entanto, a Resolugido CNE/CP N° 4, de 29 de maio de 2024 que “Dispde sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial em Nivel Superior de Profissionais do
Magistério da Educagéo Escolar Bésica (cursos de licenciatura, cursos de formagéo pedagogica
para graduados ndo licenciados e cursos de segunda licenciatura)”, ndo contribui para a
formacéo inicial docente no sentido de corresponder aos objetivos contra-hegemdnicos. Ao

contrario,

1 Comentaremos brevemente essa Resolucdo, uma vez que nossas analises recaem sobre PPCs de Cursos
aprovados sob a égide das Resolugdes anteriores.
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No contexto do atual modo de produgéo capitalista, a partir de disputas e
resisténcias na arena trabalho-educacdo, [...] o campo da formacdo de
professores e professoras, de modo hegeménico, assume um papel de
materializar um conjunto de conhecimentos, valores, condutas, praticas,
projetos que legitimam o status quo frente a conjuntura de crise estrutural do
capital [...] (Costa; Figuerédo & Rosa, 2024, p. 14)

Assim como as resolugdes anteriores, a 02/2024 e a BNCC, permitem interpretacdes
diversas, do texto. Podem agradar, por essa razdo, diferentes posic¢oes politico-pedagdgicas. A
forca que tém para influenciar mais ou menos a realidade que pretendem atingir, dependem de
uma série de fatores ao redor. Por exemplo, campanhas midiaticas do governo e legisladores
pré e contra a legislacdo aprovada, formacdo continuada sobre a norma, grau de autonomia
docente para estudo e aprofundamento da norma (em servico ou privadamente) etc. Conforme
afirmam Shiroma, Campos e Garcia (2005),

[...] a “desconstru¢do” dos textos visando a compreensdo de seu processo de
producdo torna-se um importante mecanismo de analise discursiva, na medida
em que permite localizar as inconsisténcias dos textos, 0s pontos em que
transgride os limites dentro dos quais foi construido. Composto por
contradi¢fes, um texto ndo € restrito a uma Unica, harmoniosa leitura. Pelo
contrério, torna-se plural, aberto a releituras, ndo mais um objeto para
consumo passivo, mas um objeto a ser trabalhado pelo leitor para produzir
sentido (Shiroma; Camp os & Garcia, 2005, p. 433),

N&o restam davidas, porém, quanto a exigéncia legal de articulacdo entre a formacéo
inicial, e aqui estdo incluidos os futuros professores para a educacao infantil em cursos de
pedagogia, e a BNCC: “Art. 7° [...] XIII - a conexdo do curriculo de formagdo com contetdos
que fundamentam e balizam as diretrizes curriculares para a Educagdo Basica; [...]” (Brasil,
2024). Aqui, concordamos com a Anfope (2024) e 0 Andes (2024) em suas analises do Parecer
e da Resolugdo homologada, respectivamente.

Sobre o Parecer 04/2024 a Anfope (2024) afirma:

[...] parece uma bricolagem, no sentido do improviso, que se perde num
emaranhado de elementos conceituais, referenciados em pesquisadores/as
proeminentes do pais. No Parecer e no Projeto de Resolucéo, os conceitos e
orientacdes para a formagdo inicial parecem ser uma jungdo de propostas e
intervencdes que sinalizam para uma formacdo sem a articulacdo de
fundamentos e principios formativos na proposta de uma educacéo que seja
humanizadora e emancipatoria.

O Andes (2024), por sua vez, chama atencdo para o fato de que a Resolucéo 04/2024,

[...] esta pautada pela matriz das competéncias e habilidades para formag&o de
professores/as, pragmatista, utilitaria, sem articulacdo entre formacao inicial,
formacdo continuada e trabalho docente, esvaziada de uma visao critica da
educacéo e da sociedade. A Resolugdo CNE/CP N° 04/2024 impde um modelo
de formacdo baseado na BNCC que tenta padronizar e estreitar os
conhecimentos produzidos e acumulados historicamente pela humanidade.
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Do exposto até aqui, podemos concluir que a legislacdo que organiza a formacdo de
professores ndo pode ser considerada empecilho ou estimuladora na busca de equilibrio na
insercdo de contetdos formativos sobre as diferentes concepgdes pedagogicas, incluindo as néo
hegemonicas. Porém, as matrizes politico-pedagdgicas orientadoras da legislacdo apontam para
o fortalecimento de concepcbes hegemonicas, 0 que certamente incide sobre a auséncia do
equilibrio citado, em favor das teorias que, conforme analisamos, servem aos interesses do
capital.

Considerando pois, as especificidades da institucionalizacdo da educagéo infantil no
Brasil, cabe-nos a seguir a tarefa de analisar como ocorreu a formacéo de professores para atuar
nessa etapa da educacdo basica, bem como as politicas publicas que orientaram tanto essa

formacéo quanto as praticas a serem desenvolvidas na educacéo infantil..

3.2 A formacdo inicial de professores e as politicas publicas para a educacdo infantil

A formacao de professores para a educacdo infantil, acompanha o objetivo preconizado
para essa etapa da educacéo basica, como veremos ao tracar brevemente um historico dos cursos
destinados a formacao inicial de profissionais para atuar com criangas pequenas, bem como 0s
documentos/diretrizes elaboradas para direcionar as a¢cdes nas creches e pré-escolas.

Quando investigamos a histéria, ndo identificamos uma série de
acontecimentos instantaneos e isolados, mas fatos que se revelam, ao mesmo
tempo, como resultados de processos anteriores e indicadores de direcdes
futuras; incluimos pressupostos ontol6gicos e epistemoldgicos que tem como
eixo norteador o estudo dos fendmenos em movimento, nas suas
manifestacGes contraditorias, nos seus procedimentos de analises que estdo
em constantes modificagBes (Raupp; Arce, 2012, p. 55).

A exigéncia de formacdo especifica para atuar na educacdo infantil se deu como
desdobramento da LDBEN em 1996 (Brasil, 1996). Desde o inicio da década de 1990, o
conteddo a respeito dessa tematica se ampliou consideravelmente nas politicas educacionais,

bem como nas pesquisas educacionais.

A formacao das professoras de educacdo infantil € um tema que comecou a se
intensificar nas politicas educacionais e nos debates académicos nacionais da
area a partir de meados da década de 1990, sobretudo com os desdobramentos
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) de 1996 (Raupp;
Arce, 2012, p. 5).
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Embora a institucionalizacdo da educacdo infantil seja datada anteriormente, ndo se
exigia formacdo especifica para atuar com as criangas nessa faixa etaria. 1sso se justifica pelo
carater atribuido a essas instituicbes, como vimos na sec¢ao anterior.

Arce (2001) revelou a existéncia de um processo denominado feminizacdo do
magistério desde o surgimento do atendimento institucional de criangas pequenas, afirmando o
carater de naturalizacdo da profissdo atribuido ao papel da mulher na sociedade dos séculos
XV, XVI, XVII e XVIII.

[...] A realizagdo desses estudos evidenciou que, historicamente, foram
construidas imagens idealizadas do ser crianga e do ser mulher, que se
cristalizaram e ganharam um status de “sagradas”, determinando, sem que se
cologuem em discussdo, 0s papéis sociais da crianc¢a e da mulher (Arce, 2001,
p. 169).

O papel atribuido aos profissionais que desempenhariam as funcdes de cuidado das
criancas pequenas estava fortemente vinculado a figura da mulher, naturalizando o papel da
mde educadora.

[...] a constituicdo historica da imagem do profissional de educacéo infantil
tem estado fortemente impregnada do mito da maternidade, da mulher como
rainha do lar, educadora nata, cujo papel educativo associa-se necessariamente
ao ambiente doméstico, sendo, assim, particularmente importante nos
primeiros anos da infancia. O inicio da educacdo de todo individuo deveria,
assim, ser uma extenséo natural da maternidade (Arce, 2001, p. 170).

Da mesma forma que as instituicdes de educacdo infantil sofreram influéncia dos
educadores, sobretudo Froebel, como vimos, Arce (2001) afirma que elas também elaboraram
um método para orientar o trabalho e a formacao dos profissionais para atuar com as criangas
pequenas.

Froebel atribui a professora das criancas pequenas o titulo de jardineira, pelo papel que
deveria desempenhar, cuidando com amor e carinho das criancas de modo que ndo houvesse
interferéncia em seu crescimento, sendo capaz de cultivar “[...] os germens da tendéncia natural
que possuiria o ser humano, a de unir-se a natureza e ao criador” (Arce, 2001, p. 171).

Para que essa funcdo fosse efetivada, a mulher deveria receber uma formagdo com
contetdos de psicologia do desenvolvimento e religido, presentes em manuais entregues as
mées, mas que também serviam como guias para o trabalho a ser desempenhado pelas
jardineiras.

Outra expoente importante de cuidados com as criangas foi Montessori, criadora de um
método que se baseava nas fases do desenvolvimento da crianga e nas necessidades especificas
para essa faixa etéria, estabelecendo que a formacao infantil“[...] ndo deveria caracterizar-se

pelo conhecimento tedrico, mas por um processo de autoformacéo, incluindo o treino e o
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aperfeicoamento das seguintes aptidfes: observacdo, calma, paciéncia, humildade,
autocontrole, praticidade, delicadeza (Arce, 2001, p. 172).

A formacdo nesses moldes seria suficiente para a aplicacdo da proposta da educacédo
infantil, atribuindo ao profissional o papel de coadjuvante, valorizando suas caracteristicas
pessoais no lugar de seus conhecimentos e habilidades profissionais. 1sso porque era necessario
que a professora tivesse um carater e moral inabaldveis, uma vez que o cotidiano das instituicdes
deveria ser orientado pelos interesses e necessidades das criancas.

Ambos, em suas abordagens educacionais, transformam a figura do educador de
criangas menores de seis anos, oferecendo-lhe um novo status sob a defesa de um papel mais
cientificamente fundamentado ao utilizar a psicologia do desenvolvimento e incorporé-la as
praticas na educacdo infantil. Paralelamente, colaboram para o aperfeicoamento desse papel,
agregando novas caracteristicas ao mito da maternidade e da mée como educadora nata.

A ambiguidade entre o doméstico e o cientifico chega até os dias de hoje em
que, no cotidiano da educacéo infantil, predomina a utilizacéo de termos como
“professorinha” ou “tia”, que configuram uma caracterizacdo pouco definida
da profissional, oscilando entre o papel doméstico de mulher/mae e o trabalho
de educar (Arce, 2001, p. 173).

Esse modelo de formacéo dos profissionais, se reflete na realidade da educacgéo infantil
brasileira, pois até a promulgacdo da LDBEN (Brasil, 1996) ndo havia legislacao especifica que
determinasse como se daria a formacéo de professores para atuar nessa etapa da educacgédo, uma
vez que ainda vigorava o modelo assistencial para as criancas pequenas.

A histdria da formac&o especifica de professores para a educacao infantil no Brasil, uma
vez que essa necessidade surgiu a partir da insercao do atendimento da crianga de 0 a 6 anos na
educacao bésica no sistema escolar regular, impondo ao Estado a obrigatoriedade dessa oferta
e, consequentemente a preparacao dos profissionais para o atendimento (Kishimoto, 1999).

Durante a Década da Educacéo (1997 a 2007), politicas de formacao profissional para a
educacéo basica previram a formacdo dos quadros docentes em nivel superior. Certamente para
agilizar essa formacéo, a mesma Lei cria uma nova modalidade de curso — normal superior —
que, no interior de Institutos Superiores de Educacdo, encarregar-se-ia da formacgdo do
profissional de educacéo infantil (Kishimoto, 1999).

No entanto, ja& nos anos 1930, duas universidades ofertavam cursos de formacéo de
profissionais para a educacdo infantil em nivel superior: a UFRJ (1931) e a Universidade
Federal do Parand (UFPR) (1938). A criacdo das faculdades de educacdo permitiu a oferta

desses cursos, que deveriam preparar para 0 magistério.
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Ja na Universidade de Sdo Paulo (USP), foi instalada a Faculdade de Filosofia, Ciéncias
e Letras e, anexo a faculdade, criou-se o Instituto de Educacdo, que dispunha de cursos
profissionalizantes. Somente em 1938, o Instituto de Educacdo se transformou em curso de
Pedagogia.

Durante esse periodo, havia poucas instituicbes destinadas a educacdo das criangas
pequenas e, portanto, pouca demanda para formacdo de profissionais. Essa necessidade se
intensifica com o passar dos anos ¢ o “[...] aumento dos cursos de formacao profissional
acompanha a precaria expansao da rede de escolas infantis” (Kishimoto, 1999, p. 67).

Kishimoto (1999) afirma que, na década de 1970, houve uma discussdo ampliada em
defesa da municipalizacdo da educacgéo infantil, que passou a ter controle fiscal nas esferas
federal, estadual e municipal. Assim, cresce a pressdo para a formacéo de profissionais, o que
contribui para 0 aumento do nimero de cursos, sobretudo na iniciativa privada.

A explosdo das escolas de nivel superior mantidas pela iniciativa particular
inicia-se nessa década, repercutindo na oferta de 10 cursos destinados a
educacéo pré-escolar. Os anos 80, a ‘década perdida’, sofrem os efeitos das
dificuldades financeiras do pais, com intensa recessdo econdmica, e arrefecem
a criacdo de cursos pela iniciativa particular. O setor publico, notadamente o
estadual e o federal, continua a aumentar a oferta. O crescimento é retomado
na década seguinte, com 15 novos cursos sob a responsabilidade de setores
privados (Kishimoto, 1999, p. 68).

S&0o poucos os relatos e pesquisas a respeito da formacdo de professores para atuar na
educacdo infantil, visto que anterior a LDBEN n.° 9.394/1996 (Brasil, 1996), o foco da
formacgéo de professores por meio dos cursos de Pedagogia ou Curso Normal Superior se
destinavam a preparar o profissional para lecionar nas escolas de ensino fundamental.

Todavia, Kishimoto (1999) afirma que, mesmo que por um curto espaco de tempo, a
Escola Normal Superior formou professores para educacao infantil e séries iniciais do Ensino
Fundamental nos Institutos Superiores de Educagdo que funcionavam anexos as universidades.
A LDBEN n.° 9.394/1996 (Brasil, 1996), nos artigos 62 e 63, ha a proposta de formacéo de
professores de educagdo infantil nos Institutos Superiores de Educacdo por meio do curso
normal superior.

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educagdo bésica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacao
minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nos cinco
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal.

Art. 63. Os institutos superiores de educagdo manterdo: | — cursos formadores
de profissionais para a educagdo basica, inclusive o curso normal superior,
destinado & formac&o de docentes para a educagéo infantil e para as primeiras
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séries do ensino fundamental; Il — programas de formacéo pedagdgica para
portadores de diplomas de educacdo superior que queiram se dedicar a
educacdo basica; Il — programas de educacédo continuada para os profissionais
de educacdo dos diversos niveis (Brasil, 1996, p. 45).

Embora a legislacdo preveja uma quantidade de 3200 horas para formacgdo, também
prevé dispositivos legais para aproveitamento de estudos. Dessa forma, um egresso do curso do
magistério, em nivel médio, poderia aproveitar até 800 horas de estudos e a prética prevista no
curriculo poderia ser efetuada no préprio local de trabalho, também com até 800 horas.

Assim, o curso normal superior poderia restringir-se a apenas 1600 horas. Nos cursos
Normal Superior a titulacdo minima exigida para o corpo docente era de que pelo menos 10%
dos docentes tivessem formacdo ao nivel de mestrado, enquanto os cursos de Pedagogia das
universidades deveriam ter pelo menos 50% do corpo docente com mestrado ou doutorado.

Tais caracteristicas revelam a preocupacdo menor com a formacdo do professor de
educacdo infantil nos Institutos e vao na contraméao da qualidade de ensino.

Esse encaminhamento tem por base o principio de aligeiramento da formacéo
no seu sentido mais perverso, pois ao invés de capitalizar a experiéncia pratica
da aluna, desafiando-a a aprofundar a reflexdo, entende que esta seja
substituivel pela vivéncia, desarticulando a teoria da pratica sob o falacioso
argumento de que quem faz ndo precisa pensar o fazer. Aliada a isso, a retirada
da formacdo dos professores da educacdo basica dos cursos de pedagogia nas
universidades também significa a separacdo entre formacdo profissional e
formac&o universitaria. Entra em cena a discussdo que diferencia ‘certificacéo
e treinamento’ de ‘formagdo’ (Cerisara, 2002, p. 334).

Kishimoto (1999) destaca que o curso normal superior, ao ser ofertado fora do contexto
universitario, perde a riqueza e a diversidade essenciais para a formacdo docente. A
universidade, como espaco de producdo de conhecimento e reflexdo, oferece um ambiente
unico, propicio a reflexdo e conectado as questbes tedricas e praticas da educacdo. Na
contramao, a formacao docente por meio do curso normal superior limita-se a transmissao de
técnicas.

Na mesma direcdo, Cerisara (2002) afirma que esse modelo de formacéo de professores
corresponde a um projeto politico pedagdgico que busca adaptar as reformas educacionais aos
ideais neoliberais impostas pelos organismos internacionais.

A gestacdo dos documentos relativos a formacao das professores tem se dado
em meio a embates politicos entre dois projetos distintos: de um lado, o projeto
defendido pelo movimento organizado dos educadores, que entende a
formacdo como parte da luta pela valorizacdo e profissionalizacdo do
magistério, considera a universidade como lugar privilegiado para essa
formacdo; defende uma solida formacdo tedrica; assume a pesquisa como
principio formativo e elemento articulador entre teoria e pratica e concebe o
professor como intelectual; de outro, o projeto defendido pelo Conselho
Nacional de Educacdo, que se submete as politicas neoliberais impostas pelos
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organismos internacionais com a retirada da formacdo das professores das
universidades e propondo uma formacdo técnico-profissionalizante com
amplas possibilidades de aligeiramento, sem espaco para uma reflexdo
profunda sobre os processos educativos, reduzindo o papel da professora a
mera executora de tarefas pedagogicas e restringindo a concepgdo de pesquisa
e de producéo de conhecimento a esfera do ensino (Cerisara, 2002, p. 333).

E nesse contexto que Rosemberg (2002) relata as fortes influéncias dos organismos
internacionais na elaboracdo das politicas publicas para a educacdo infantil e para a formacgéo
dos professores de educacéo infantil.

Os altos valores de investimento do Banco Mundial na década de 1990 revelam o
interesse em um modelo escolar que se associa ao ensino fundamental, como forma de melhoria
dessa etapa da educacdo bésica e, ao mesmo tempo, direciona o investimento para uma linha
denominada Desenvolvimento Infantil (DI), cuja preocupacao se volta para os cuidados com a
salde e nutricdo, além da educacdo, que também pode significar a op¢do para modelos de
atendimento informais as criancas pequenas.

Através da expressdo ou do conceito DI pode-se driblar, em alguns paises,
como no Brasil, a regulamentacdo educacional que preconiza padrdes
institucionais e profissionais para a El: formacdo profissional prévia dos
professores, respeito a legislacdo trabalhista, proporgdo adulto-crianca,
instalacGes e equipamentos. Ao escapar da regulamentacao, o custo do projeto
e do programa cai, evidentemente, em detrimento da qualidade (Rosemberg,
2002, p. 47).

Raupp e Arce (2012, p. 57) afirmam que o Banco Mundial defende a implantacdo de
um “[...] atendimento de massa, retomando, praticamente sem alteracdo, modelos de
atendimento “nao formal” apoiados em investimento publico reduzido e no custeio (direto ou
indireto) pela comunidade”. Esse modelo de atendimento as criangas pequenas tende a acarretar
um padrdo de funcionamento de baixa qualidade, sem a exigéncia de formacdo profissional
adequada e de espacos adequados para o desenvolvimento de boas propostas pedagogicas para
as criancas.

As reformas educacionais, na década de 1990, implementaram diretrizes orientadoras
do trabalho a ser desenvolvido na educacdo infantil. Reiteramos que compreender as politicas
orientadoras do funcionamento das creches e pré-escolas nos ajudam a clarear o papel do
professor de educacdo infantil e o direcionamento dos projetos voltados a formacgdo desse
profissional.

O Referencial Curricular Nacional para a Educagdo infantil (RCNEI) (Brasil, 1998), é
um documento produzido pelo Ministério da Educacdo durante o governo do presidente

Fernando Henrique Cardoso. Embora possa ser considerado positivo para a educacao infantil,
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por ser especifico para essa faixa etaria, € preciso “[...] verificar até que ponto ele efetivamente
garante a especificidade defendida pelos educadores da &rea para o trabalho a ser desenvolvido
[...] em instituicGes educativas como creches e pré-escolas” (Cerisara, 2002, p. 335).

Vale destacar que a elaboracdo do RCNEI se deu desarticulada do que estava sendo, sob
coordenacdo de Angela Barreto, como base para uma Politica Nacional para a educacao infantil
(1994-1998). Uma verséo preliminar do documento foi entregue a mais de 700 profissionais da
area da educacdo infantil com o prazo de um més para devolugdo ao Ministério da Educacéo
(MEC). Esse aligeiramento da discussdo em torno do documento, gerou debates que
culminaram, inclusive, em um livro de Faria e Palhares (1999 apud Cerisara, 2002, p. 335).

[...] a curta trajetéria deste novo direito conquistado (das criangas a educacao
infantil) imp&e procedimentos criteriosos para a sua inclusdo numa politica
integrada para a infancia [..] de repente fomos atropelados com os
Referenciais [...] e com a troca da coordenacdo do COEDI.

Em outubro de 1998, foi divulgada a versdo final do RCNEI, embora os pareceristas
tivessem apelado por ampliagdo do tempo para debates e discussdes. O documento curricular
contempla trés volumes: Introducdo, Formacéo pessoal e social e Conhecimento do mundo.

Com relacdo ao contetdo, verificamos a presenca de conceitos importantes
para a area, uma vez tem sido considerados principios que permitem avancar
na delimitagdo da especificidade da educacéo infantil. S&o eles, a énfase em:
crianga, educar, cuidar, brincar, relagdes creche-familia, professor de
educacdo infantil, educar criangas com necessidades especiais, a instituicao e
0 projeto educativo. Fala ainda em condigdes internas e externas com destaque
para a organizacdo do espaco e do tempo, parceria com as familias, entre
outros aspectos. E preciso destacar ainda que a bibliografia citada contempla
grande parte da producdo recente da area (Cerisara, 2002. p. 336).

O primeiro volume do RCNEI (Brasil, 1998) - denominado Introducdo - contém uma
reflexdo sobre as creches e pré-escolas no Brasil e apresenta a concepgdo de crianga, de
educacdo, o papel das instituicbes de educacdo infantil e o perfil do profissional. Tais
concepcdes foram orientadoras da organizacdo do documento e dos eixos apresentados nos dois
volumes seguintes.

A concepcédo de crianca apresentada no RCNEI (Brasil, 1998) se pauta no conceito de
sujeito historico e social. Nessa abordagem, a crianga ndo € vista apenas como receptora passiva
de conhecimento, mas dotada da capacidade de agir e pensar sobre 0 mundo de forma criativa.
A aquisicdo do conhecimento é entendida como um processo que envolve a criagéo,
significacdo e ressignificagdo, pois a crianga transforma o que aprende atribuindo novos
significados de acordo com suas experiéncias individuais e interagdes com o ambiente e com

os outros. O documento enfatiza a singularidade das criancas, caracterizando-as como seres que
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sentem e pensam 0 mundo de um jeito proprio. Nas interacBes que estabelecem desde cedo com
as pessoas que Ihe sdo proximas e com 0 meio que as circunda, as criangas revelam seu esforco

para compreender o mundo em que vivem, por meio das brincadeiras. Assim, a crianca

[...] € vista como um ser que sente e pensa 0 mundo de um jeito que lhe é
peculiar, sendo capaz de construir o conhecimento na interacdo com o meio e
com as outras pessoas de forma ativa, a partir da criagdo de hipoteses originais
sobre 0 que deseja pesquisar. A crianca ndo é, portanto, ndo ha espago para
pensa-la como um devir ser. A interacdo crianga-crianga, nesse contexto,
ganha magnitude, pois é no trabalho com os pares que ela progredira em seu
caminho de construcéo de conhecimentos (Arce, 2007, p. 17).

O RCNEI (Brasil, 1998) afirma que as criangas constroem o conhecimento por meio das
mais diferentes linguagens e, por meio das brincadeiras, exercem a capacidade de elaborar
hipdteses e ideias sobre o que pretendem desvendar.

Esse conceito presente nos RCNEI se baseia nos pressupostos da pedagogia da infancia
que, por sua vez, apresenta principios embasados na teoria construtivista. Dessa forma, “[...] a
crianca é entendida ndo s6 como produto de uma dada cultura, mas também como produtora
dela” (Silva, 2012, p. 97).

A preocupacao dos teoricos defensores da pedagogia da infancia se volta para a crianca
e seu contexto sociocultural imediato, sendo a educacdo infantil complementar a educacao
iniciada na familia. Nesse sentido, espera-se que a educagdo tenha como fungdo “...]
acompanhar o desenvolvimento infantil, respeitando a espontaneidade da crianca, tendo no
minimo possivel de intervencao neste processo” (Arce, 2007, p. 17).

O papel da educacéo se volta para respeitar o desenvolvimento natural da crianga e sua
espontaneidade; a funcdo do professor se resume a facilitar o ambiente de aprendizagem
ofertando brinquedos, espago e tempo para as brincadeiras, permitindo que a crianca tome suas
decisbes e conduza o processo de aprendizagem, brincando de maneira prazerosa e espontanea
(Arce, 2007).

[...] o professor é mediador entre as criancas e o conhecimento, intervindo
apenas quando solicitado ou necessario. Ele garante a possibilidade de os
alunos, em interagdo com os outros alunos ou sozinhos, ampliarem suas
capacidades de aprendizagem de conceitos, codigos sociais, diferentes
linguagens, experimentacéo, reflexdo, elaboracdo de perguntas e respostas e
construcdo de objetos e brinquedos. Mobiliza e oportuniza situacdes e espacos
de aprendizagem, articulando os recursos e capacidades afetivas, emocionais,
sociais e cognitivas, previamente estabelecidos pelas criangas, aos
conhecimentos humanos ja produzidos. Leva, assim, em consideracdo as
singularidades de cada ser crianga, bem como a diversidade social, étnica,
costumes e valores presentes na sala de aula, trabalhando com respeito as
diferencas e promovendo a socializacao (Arce, 2007, p. 19).
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O RCNEI manifesta a preocupacdo em superar o carater assistencialista que
historicamente constituiu a educacdo infantil e também a énfase dessa etapa da educacdo como
preparatoria para 0s anos iniciais do ensino fundamental, constituindo um avanco a época. O
documento aponta que ndo bastam os cuidados com a saude fisica da crian¢a, tampouco se trata
de um processo de escolarizacdo: estd ausente uma discussdo aprofundada sobre a
especificidade da educacdo infantil. Prevalece a concep¢do de que a educacdo infantil deve
ofertar condicbes para que a crianca possa se desenvolver por meio das brincadeiras e de
situacOes pedagogicas orientadas pelos adultos, sobretudo que sejam experiéncias prazerosas,
uma vez que

[...] nessa perspectiva as criangas constroem o conhecimento a partir das
interacBes que estabelecem com as outras pessoas e com 0 meio em que
vivem. O conhecimento ndo se constitui em copia da realidade, mas sim, furto
de um intenso trabalho de criagéo, significaco e ressignificagdo (Brasil, 1998,
p. 22).

Tais orientacGes colocam a crianga protagonista na constru¢do do conhecimento, por
meio das relacGes estabelecidas com o meio e com as outras criancas. Se a crianca é
compreendida em sua singularidade, devendo criar, significar e ressignificar o0 mundo e o
conhecimento por meio de suas proprias habilidades, ndo h& espaco para transmissdo do
conhecimento pois, “[...] ndo existe verdade, mas sim verdades, varios significados podem ser
atribuidos a um mesmo fato, varias interpretacdes sdo apresentadas. Ndo ha como reproduzir a
realidade, na verdade, ¢ impossivel sua apreensdo por completo” (Arce, 2007, p. 23). Essa é a
concepcao de conhecimento presente no Referencial.

Compreender, conhecer e reconhecer 0 jeito particular das criangas serem e
estarem no mundo é o grande desafio da educacdo infantil e de seus
profissionais. Embora o0s conhecimentos derivados da psicologia,
antropologia, sociologia, medicina etc. possam ser de grande valia para
desvelar o universo infantil apontando algumas caracteristicas comuns de ser
das criangas, elas permanecem Unicas em suas individualidades e diferencas
(Brasil, 1998, p. 22).

A proposta do Referencial se volta para a integracao entre o cuidar e o educar associados
a padrdes de qualidade. Ha a defesa de que a fuséo entre esses dois principios vai romper com
a hierarquizacdo dos profissionais e instituicdes que atuam com as criangas pequenas. O
conceito de educar disseminado pelo documento esta relacionado a proporcionar situagdes e
favorecer condigdes para o desenvolvimento das capacidades infantis, a partir das brincadeiras

e interagdes.

Educar significa, portanto, propiciar situagfes de cuidados, brincadeiras e
aprendizagens orientadas de forma integrada e que possam contribuir para o
desenvolvimento das capacidades infantis de relagdo interpessoal, de ser e
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estar com 0s outros em uma atitude bésica de aceitacdo, respeito e confianca,
e 0 acesso, pelas criancgas, aos conhecimentos mais amplos da realidade social
e cultural. Neste processo, a educacao podera auxiliar o desenvolvimento das
capacidades de apropriacdo e conhecimento das potencialidades corporais,
afetivas, emocionais, estéticas e éticas, na perspectiva de contribuir para a
formacdo de criancas felizes e saudaveis (Brasil, 2018, p. 23).

O ato de cuidar se volta para a defesa da compreensdo de que se trata de ajudar o outro
a se desenvolver enquanto ser humano, valorizando e desenvolvendo capacidades, integrando
0s varios campos de conhecimento que extrapolam a dimenséo pedagogica.

Operacionalmente recorre-se a procedimentos voltados a satisfacdo das necessidades
humanas basicas como alimentagdo, protecdo, cuidados com o corpo, saude. As acdes de
cuidado devem ser consideradas por meio da observacdo, e ser solidarias as necessidades
apresentadas pelas criancas.

Ao mesmo tempo, deve incentivar e ajudar a crianca a perceber suas préprias
necessidades para que sejam capazes de desenvolver autonomia.

Assim, cuidar da crianga é sobretudo dar atencéo a ela como pessoa que esta
num continuo crescimento e desenvolvimento, compreendendo sua
singularidade, identificando e respondendo as suas necessidades. Isto inclui
interessar-se sobre 0 que a crianga sente, pensa, o que ela sabe sobre si e sobre
0 mundo, visando a ampliacdo deste conhecimento e de suas habilidades, que
aos poucos a tornardo mais independente e mais autbnoma (Brasil, 1998, p.
25).

Pasqualini e Martins (2008) apontam que o binémio cuidar e educar aclamado a partir
dos Referenciais, e que persiste como defesa de trabalho pedagdgico nas instituicbes de
educacéo infantil, contribui parcamente para o entendimento das especificidades dessa etapa da
educacdo basica, uma vez que se volta para as dimensbes operacionais dos conceitos
apresentados sem a real preocupacdo em discorrer sobre 0 como e para que educar as criangas
pequenas.

Do exposto anteriormente, temos, em sintese, que: a) é impossivel cuidar de
criancas sem educé-las (e vice-versa); b) a nocdo de cuidado avanca em
direcdo a seara das praticas educativas e s6 é possivel separar tais dimensdes
se apreendidas em sua superficialidade; e, ainda, ¢) o cuidado esta presente
em alguma medida em todos os niveis de ensino e em toda relagdo educativa,
ndo constituindo uma dimenséo exclusiva ou especifica da El (Pasqualini,
Martins, 2008, p. 79).

O segundo volume do Referencial Curricular Nacional (RCN) tem como subtitulo a
“Formacao pessoal e social” (Brasil, 1998). A primeira parte desse volume apresenta a temas
diversos que tratam da construcdo de vinculos, expressdo da sexualidade, a separacdo entre a
familia e o bebé e o processo de diferenciacdo. Apos essa se¢do sdo apresentados 0s objetivos
de aprendizagem e os contetidos para as criancas de 0 a 3 anos e para as criangas de 4 a 6 anos.
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No terceiro volume, “Conhecimento de Mundo” constam as diferentes linguagens a
serem desenvolvidas pelas criangas por meio das &reas de movimento, musica, artes visuais,
linguagem oral e escrita, natureza e sociedade e matematica. Cada uma dessas areas apresenta
caracteristicas especificas do desenvolvimento das criangas, separadas em dois grupos: criangas
de zero a trés anos e criangas de quatro a seis anos. O documento também indica os conteddos
a serem trabalhados, acompanhados de orientagdes didaticas para o professor.

O Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil, de carater orientador,
acabou se tornando um importante documento-guia do trabalho pedagogico nas instituicdes de
educacao infantil. O proprio documento afirma que a realidade brasileira dos profissionais que
atuam nas creches e pré-escolas, na época de sua publicacdo, era caracterizado pela falta de
formacdo adequada e era urgente se pensar a formacdo inicial dos professores de educacao
infantil, bem como da formacdo em servico, especialmente referindo-se a LDBEN n. °
9.394/1996 (Brasil, 1996).

Embora ndo tenhamos o curriculo orientador dos cursos de formacédo de professores, é
possivel inferir que essa formacao deveria estar atrelada aos pressupostos disseminados pelo
Referencial Curricular citado. Considerando que o papel do professor é desvalorizado como
protagonista da atividade de ensino, a medida em que lhe caberia seguir o desenvolvimento
natural da crianga, priorizando as brincadeiras entre elas, houve reducdo de conteldos
representativos de uma sélida formacdo tedrica que permitisse ao futuro professor compreender
0 movimento historico da sociedade, as contradi¢cdes inerentes ao modo de producdo capitalista,
e sua correlacdo com a educacdo infantil. No caso, a reducdo desses contetdos na formacéo
inicial pode dificultar as possibilidades de entendimento mais amplo do fendmeno educativo e,
consequentemente a pratica docente voltada aos principios da Pedagogia Historico-Critica e da
Teoria Historico-Cultural. Entendemos que, na educacao infantil,

[...] a interagcdo com o adulto ganha vulto, pois os adultos que trabalham com
a crianga sdo os responsaveis por produzir nela humanidade. O professor
retoma seu status daquele que ensina, que provoca o desenvolvimento através
da transmissao de conhecimentos. O ato de cuidar modifica-se, porque esta
para além do simples limpar, alimentar... Cuidar significa também ensinar,
produzir o humano no proprio corpo da crianca e sua relagdo com ele,
passando pela alimentacdo, pelo andar, movimentar-se, etc. Ou seja, 0
professor cria na crianga sua ‘segunda natureza’, é parteiro do seu nascimento
para o mundo social. Temos aqui o resgate do professor como um intelectual
gue deve possuir saberes tedricos e praticos solidos, ndo bastara apenas gostar
de criangas, o professor aqui é alguém que deve possuir amplo capital cultural
(Arce, 2007, p. 32).

Nos anos seguintes, dois documentos sao publicados: “Referenciais para a formacao de

professores” e as “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil”.
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O documento Referenciais para a formagéo de professores foi publicado em 1998 com
0 objetivo de melhorar a qualidade da educacéo basica no Brasil e valorizagdo do magisteério.
A primeira versdo do texto foi apresentada em dezembro de 1997, passando por momentos de
discussdo e analise critica do teor do documento. No entanto, a versao final foi publicada no
segundo semestre do ano de 1998, fato que demonstra a aligeirada discussdo promovida pelo
Ministério da Educacao.

N&o tivemos acesso ao documento preliminar, mas faremos uma breve analise dos
principais conceitos orientadores da formacao de professores para a educacgdo infantil a partir
dessa verséo final.

O documento estd dividido em cinco partes: a parte | descreve o papel e o perfil
profissional dos professores realizando uma andlise da conjuntura em que o documento foi
elaborado, apresentando também as principais tendéncias da formacao profissional; a parte Il
contém as bases epistemoldgicas que orientam a proposta e discute o papel do professor; a parte
I11 descreve as competéncias profissionais e 0s objetivos gerais da formacéo de professores; a
parte IV se volta para a indicacdo e a formulacdo de curriculos e programas de formacao; e, por
fim, a parte V trata da relacéo entre o desenvolvimento profissional e a progressao na carreira
(Brasil, 1999).

No panorama geral da educagéo escolar no Brasil, 0 documento menciona 0s quatro
pilares propostos pela Unesco por meio da Comissdo Internacional sobre a Educagéo para o
Século XXI, conhecido como “Relatorio Jacques Delors”. Nesse relatorio, Sdo apresentadas as
aprendizagens que deveriam ser pilares da educacdo do século XXI: aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a viver junto e aprender a ser.

O relatorio propde “[...] uma nova concepgao de educagao escolar, redimensiona o papel
dos professores e exige uma formagao profissional muito superior a atual” (Brasil, 1999). Essa
afirmacéo indica que a formac&o profissional dos professores deve ter como orientagdo base a
preparacdo para o desenvolvimento de um trabalho pedagogico que esteja em consonancia com
os principios defendidos pelo relatorio.

Para tanto, reafirma o compromisso da educagdo escolar como movimento social para
avancar a democracia, contribuindo para a construcdo da cidadania e a equidade de direitos, o
que significa trabalhar na perspectiva da dimensao politica e pessoal. O documento aponta que
essa perspectiva tem consequéncias e pelo menos duas refletem diretamente na formacéo de
professores:

1. Implica ter como objetivo da educagéo escolar o desenvolvimento das
multiplas capacidades do ser humano, e ndo apenas o desenvolvimento
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cognitivo, ampliando a concepgdo de educar para além do instruir. Essa
questdo vem sendo muito trabalhada no ambito da educacéo infantil.

2. Implica afirmar um determinado modo de relagcdo com o conhecimento,
com os valores, com 0s outros, um modo de estar no mundo que se expressa
na ideia de relagcdes de autonomia (Brasil, 1999, p. 54).

Para garantir o desenvolvimento de propostas pautadas na dimens&o politica e pessoal
o professor deve proporcionar um ambiente em que “[...] haja participacao, liberdade de
escolha, possibilidade de tomar decisdes e assumir responsabilidades” (Brasil, 1999), ou seja,
uma vivéncia de relagdes ndo autoritarias, na qual o conhecimento é relegado a segundo plano.

Um dos principios orientadores da formacdo do professor defendido pelo documento
reside na importancia da reflexdo sobre a acdo, refor¢ando o pilar “aprender fazendo”
apresentado pelo documento nas discussdes preliminares.

H& um conhecimento na acdo, ou seja, aquele que, interiorizado, orienta boa
parte das atividades do professor, ainda que de modo inconsciente e mecanico.
Trata-se de um conhecimento decorrente também de “crengas” muitas vezes
implicitas — que em algum momento do passado podem até ter sido
conscientes, fundadas em teorias cientificas ou espontaneas que resultam da
experiéncia pratica no exercicio profissional e se expressa em um saber fazer
espontaneo (Brasil, 1999, p. 60).

Outro principio que deve ser considerado na formacdo de professores diz respeito a
construcdo da identidade do professor com base na dimensédo profissional de seu trabalho, o
que implica no desenvolvimento de competéncias.

Competéncia, como entendida neste documento, refere-se a capacidade de
mobilizar mdaltiplos recursos, entre 0s quais 0s conhecimentos teéricos e
experiéncias da vida profissional e pessoal, para responder as diferentes
demandas das situacdes de trabalho. Apoia-se, portanto, no dominio de
saberes, mas ndo apenas dos saberes tedricos, e refere-se a atuacdo em
situacBes complexas (Brasil, 1999, p. 61).

Para o documento, as fungdes do professor seriam:

Participar da elaboracéo do projeto educativo da escola e do conselho escolar;
Zelar pelo desenvolvimento pessoal dos alunos, considerando aspectos éticos
e de convivio social;

Criar situagdes de aprendizagem para todos 0s alunos;

Conceber, realizar, analisar e avaliar as situacGes didaticas, mediando o
processo de aprendizagem dos alunos nas diferentes areas de conhecimento;
Gerir os trabalhos da classe;

Propiciar e participar da integracdo da escola com as familias e a comunidade;
Participar da comunidade profissional (Brasil, 1999, p. 81).

De acordo com o exposto no documento, a funcéo do professor ndo € ensinar e transmitir
conhecimentos no ambiente escolar, apenas colaborar para que a crianca aprenda a aprender

fora da escola.
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A fungdo do professor acaba reduzindo-se a de um técnico, um pratico capaz
de escolher o melhor caminho para que o processo de ensino aprendizagem
ocorra, além de constituir-se como mero participante das decis6es escolares e
da vida escolar; em nenhum momento ele é chamado a teorizar, apenas a agir
e refletir a respeito de sua pratica [...] percorrer um caminho gue seja mais
eficaz e, de preferéncia, construido no aprender fazendo (Arce, 2001, p. 265).

Nesse sentido, a proposta de formacéao de professores para a educacgéo infantil defendida
pelo MEC, é por uma formacdo que seja pautada no desenvolvimento de competéncias e na
formacdo pela pratica, defendida pela teoria do professor reflexivo. Se reflexdo se faz
importante para a melhoria da qualidade das propostas pedagdgicas na educacdo infantil, a falta
da teoria orientadora para essa reflexdo ndo permitira o avan¢o no desenvolvimento de praticas
educativas voltadas ao ensino nessa etapa da educacado basica. Por meio desse tipo de formacéo,

[...] torna-se facil o escamoteamento de um atendimento ruim, que acaba por
empurrar a educagdo de criangas menores de 6 anos para 0 amadorismo, a
improvisacdo, o vale tudo; obrigando seu profissional a se afastar cada vez
mais da condicdo de professor que ensina, que deve possuir competéncia (que
supere a improvisacdao, o amadorismo e a mediocridade), precisao técnica,
rigor filosofico e disciplina metodoldgica, criatividade e criticidade na forma
de entender e trabalhar o conhecimento conforme o contexto em que foi
produzido (Arce, 2001, p. 269).

Sabemos que os Referenciais apresentados ndo possuem carater normativo, no entanto,
se tornaram orientadores do trabalho pedagdgico na década de 90 e anos 2000 nas instituicGes
de educacao infantil tal como para a formacéo de professores para a educacao infantil. Ainda
no ano de 1999, por meio da Resolugdo CEB n.° 1, de 7 de abril, sdo instituidas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, destacando que as propostas pedagdgicas das
instituicdes de educacdo infantil devem respeitar os principios éticos, politicos e estéticos.

Principios éticos da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do
respeito ao bem comum;

Principios politicos, dos direitos e deveres de cidadania, do exercicio da
criticidade e do respeito a ordem democratica;

Principios estéticos da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade, e da
diversidade de manifestac@es artisticas e culturais (Brasil, 2013).

O Parecer do CNECEB n.° 20/2009 mantém os principios defendidos no ato de
instituicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil e antecede a
Resolucdo n.° 5, de 17 de dezembro de 2009, que fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacéo infantil (Brasil, 2010).

O documento retoma a conquista do atendimento das criangcas em creches e pré-escolas
como direito social firmado por meio da Constituicdo Federal de 1988 e reconhece que, desde

entdo, a educacéo infantil tem vivenciado um processo com diferentes concepcdes de educagéo
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para essa faixa etaria; por isso a importancia de uma orientacdo sistematizada do trabalho
pedagdgico a ser desenvolvido com as criangas pequenas.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI) retomam a
concepcao de crianga presente no RCNEI, como sujeito historico, de direitos, produtora de
cultura e que por meio das brincadeiras e interacfes constroi seu conhecimento sobre a natureza
¢ a sociedade. Conceitua o curriculo como um “Conjunto de praticas que buscam articular as
experiéncias e os saberes das criangas com o0s conhecimentos que fazem parte do patriménio
cultural, artistico, ambienta, cientifico e tecnologico [...]” (Brasil, 2010, p. 12).

A proposta pedagégica que orienta as DCNEI afirma que as institui¢des de educacédo
infantil devem garantir as criangas condigdes para que seus direitos civis, humanos e sociais
sejam usufruidos e toma a educacdo infantil como complementar a educacédo e o cuidado das
criancas.

No entanto, observamos que, embora as DCNEI busquem avancar na discussao histérica
das institui¢Oes de educacdo infantil como extensdo da educacdo no lar, acabam por reproduzir
tais ideias e reafirmam que a convivéncia entre as criancgas e os adultos devem ser construidas
com confianca, respeito, dignidade, protecdo, salde.

Vejamos a seguir a funcdo do professor preconizada por meio das DCNEI para, entéo,
buscar elementos que nos ajudem a pensar a formacéo de professores para a educacgéo infantil
seguindo as orienta¢des contidas nas diretrizes.

No item “Praticas pedagogicas da educagéo infantil” o documento explicita a fung¢ao do
professor nas instituicdes de educacdo infantil, como sendo o profissional responsavel por
elaborar e desenvolver as praticas pedagdgicas. O eixo orientador das praticas pedagdgicas na
educacdo infantil deve ser as interacOes, as brincadeiras, proporcionando experiéncias
sensoriais, expressivas, corporais, que:

[...] expressem a individualidade e o respeito pelo ritmo e desejo das criangas;
gue promovam a imersdo das criangas nas diversas linguagens para que
gradualmente desenvolvam o dominio das diferentes formas de expresséo;
Possibilitem as criancas experiéncias de narrativas, de apreciacao e interacdo
com a linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes suportes e géneros
textuais orais e escritos;

Recriem, em contextos significativos para as criancas, relagdes quantitativas,
medidas, formas e orientagbes espago temporais;

Ampliem a confianca e a participagéo das criangas nas atividades individuais
e coletivas;

Possibilitem situacbes de aprendizagem mediadas para a elaboracdo da
autonomia das criangas nas ag¢0es de cuidado pessoal, auto-organizacéo, salde
e bem estar;

Possibilitem vivéncias éticas e estéticas com outras criangcas e grupos
culturais, que alarguem seus padrdes de referéncia e de identidades no didlogo
e conhecimento da diversidade;
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Incentivem a curiosidade, a exploracdo, o encantamento, o questionamento, a
indagacdo e 0 conhecimento das criancas em relacdo ao mundo fisico e social,
ao tempo e a natureza;
Promovam o relacionamento e a interacdo das criancas com diversificadas
manifestacBes de mdsica, artes plasticas e gréaficas, cinema, fotografia, danga,
teatro, poesia e literatura;
Promovam a interagdo, o cuidado, a preservacdo e o0 conhecimento da
biodiversidade e da sustentabilidade da vida na terra, assim como 0 ndo
desperdicio dos recursos naturais;
Propiciem a interacdo e o conhecimento pelas criangas das manifestacGes e
tradicOes culturais brasileiras;
Possibilitem a utilizacdo de gravadores, projetores, computadores, maquinas
fotograficas, e outros recursos tecnoldgicos e midiaticos (Brasil, 2010, p.25-
27).

Os verbos em destaque deixam evidente que a funcdo do professor passa longe do papel

de intelectual cujo objetivo seria ensinar. Na educacgédo infantil defendida pelas DCNEI o
professor deve ser um faz tudo e, a0 mesmo tempo, ndo interferir no curso natural do
desenvolvimento e construcdo do conhecimento da crianca, uma vez que devera: incentivar,
possibilitar, propiciar, ampliar, promover, etc.

Embora as DCNEI estejam em vigor atualmente, ndo podemos considerar que nelas
consta o curriculo proposto para a educacao infantil, permanecendo o questionamento: o que
de fato deve ser o eixo condutor do trabalho pedagdgico na educacdo infantil? Quais
conhecimentos precisam ser aprendidos pelas criancas nessa faixa etaria?

Dada essa necessidade e, embora no RCNEI constasse orientacdes sobre o processo
educativo nas instituicGes de educacdo infantil, ainda se fazia necessaria a elaboracdo de uma
Base Nacional Comum, conforme previsto na LDBEN n.° 9.394/1996 (Brasil, 1996), artigo 64.

Destaca-se que nesse artigo a LDBEN determina que os curriculos de ensino
fundamental e médio devem ter uma base nacional comum, excluindo a educagdo infantil.

De fato, durante as discussdes para a elaboracao dessa base nacional comum, a incluséo
da educacéo infantil na BNCC foi alvo de divergéncia, pois assumir a necessidade de curriculo
nessa etapa da educacdo bésica poderia significar a aproximacdo da educacdo infantil a um
modelo voltado a escolarizacédo, disciplinar e com areas do conhecimento presentes como no
ensino fundamental e medio.

[...] retomam-se antigas disputas e debates sobre 0 que € ou 0 que deveria ser
uma proposta pedagogica ou um curriculo para esse nivel de ensino, revelando
uma polaridade quanto as concepc¢des de educacdo infantil e de crianca,
presente no debate académico e nas préaticas educativas (Lazaretti, 2020, p.
111).
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A BNCC para a educacdo infantil é resultado de intensos debates, marcados por
divergéncias e questionamentos, sobretudo para estabelecer quais conceitos e referenciais
seriam adotados para a elaboracdo de uma proposta curricular.

Essa discussdo tem sido enfatizada desde a promulgacdo da Constituicdo Federal de
1988. Ampliou-se com a publicagao dos documentos normativos e orientadores que se seguiram
na década de 1990 e dos anos 2000, tais como o Estatuto da Crianga e do Adolescente (Lei n.°
8.060 de 13 de julho de 1990) e a LDBEN n.° 9.394/96.

Desde entdo, 0 MEC tem elaborado documentos que subsidiam o trabalho pedagdgico
nas creches e pré-escolas, permitindo as devidas adaptacdes a realidade de cada local, uma vez
que ndo havia uma politica publica normativa dos contetdos para a educacdo infantil, inclusive
permanecendo a lacuna sobre qual seria a proposta pedagogica, qual seria o curriculo para a
educacdo infantil. Lazaretti (2020, p. 108) afirma que esse questionamento foi atravessado “[...]
por mdltiplas interpretacGes e concepgbes sobre qual modelo de educagdo infantil estava
consolidando-se no Brasil.

Sobre esse processo de definicdo dos conceitos, Amorim e Dias (2012) afirmam que
havia uma preocupacao inicial na elaboragcdo do documento “Propostas pedagogicas e curriculo
em educacdo infantil: um diagnostico e a constru¢do de uma metodologia de analise” (Brasil,
1996), decorrente da escolha do termo mais apropriada para ser utilizado, uma vez que 0s
diferentes autores atribuiam significados diferentes nos mais diversos contextos da educacéo,
sobretudo na educacédo infantil.

Dessa forma, a BNCC para a educacao infantil foi elaborada tomando como base as
DCNEI (Brasil, 2010), a Constituigdo Federal (Brasil, 1988), a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagéo (Brasil, 1996) e o Plano Nacional de Educagéo (Brasil, 2015).

Nesses documentos, sdo limitadas as metas educacionais em relagdo aos
contetldos minimos e a regulamentacdo de um documento normatizador, em
nivel nacional, que defina o conjunto das aprendizagens essenciais a ser
ofertado a todos os alunos durante a educacao bésica (Lazaretti, 2020, p. 111).

Na parte introdutoria, sdo definidas as competéncias gerais da Educacdo Basica e que
se desdobrardo nas propostas didaticas das trés etapas da educacdo bésica, buscando a
articulacdo com a construcdo de conhecimentos, desenvolvimento de habilidades e formacéo
de atitudes e valores (Brasil, 2017).

Sobre os fundamentos pedagdgicos a BNCC:

[...] indica que as decisBes pedagoOgicas devem estar orientadas para o
desenvolvimento de competéncias. Por meio da indicacdo clara do que os
alunos devem ‘saber’ (considerando a constituicdo de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que devem “saber fazer”
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(considerando a mobilizacdo desses conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho), a explicitacdo das
competéncias oferece referéncias para o fortalecimento de acbes que
assegurem as aprendizagens essenciais definidas na BNCC (Brasil, 2017, p.
13).

Na parte especifica sobre a educagdo infantil, ha uma retomada historica da fungéo
desempenhada por essa etapa da educacdo basica como preparatéria para o Ensino
Fundamental, independente e apartada da escolarizacdo, situada no ambito da educacdo nédo
formal.

Com a inclusdo da educacao infantil como primeira etapa da educacao basica a partir da
LDBEN n.° 9.394/1996, a BNCC indica que tem se consolidado a concepc¢édo de educacao
infantil voltada para a vinculagdo entre educar e cuidar, embora defenda que a o cuidado esta
intrinsecamente ligado ao processo educativo.

Todavia, a educacdo infantil ainda é concebida como uma extensdo do ambiente
familiar, complementando a educacdo familiar — como ja vimos presente nos documentos
anteriores e principalmente no periodo em que a educacao infantil estava sob a responsabilidade
de outras areas sociais.

A BNCC retoma os eixos estruturantes das praticas pedagdgicas presentes nas DCNEI
(Brasil, 2010), interacdes e brincadeiras, justificando que

A interacdo durante o brincar caracteriza o cotidiano da infancia, trazendo
consigo muitas aprendizagens e potenciais para o desenvolvimento integral
das criangas. Ao observar as interacGes e a brincadeira entre as criancas e delas
com os adultos, é possivel identificar, por exemplo, a expressao dos afetos, a
mediagdo das frustracdes, a resolucdo de conflitos e a regulacdo das emocdes
(Brasil, 2017, p. 37).

Assim, sdo elaborados seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento que foram
extraidos das DCNEI (Brasil, 2019) para que por meio deles as criangas desempenhem papel
ativo quando provocadas a resolver situacGes problemas e assim construam significados sobre
si e 0 mundo a sua volta. Sao eles: conviver, brincar, participar, explorar, expressar, conhecer-
se.

Segundo a BNCC, [...] “Parte do trabalho do educador ¢ refletir, selecionar, organizar,
planejar, mediar e monitorar o conjunto das praticas e interacdes, garantindo a pluralidade de
situagdes que promovam o desenvolvimento pleno das criangas” (Brasil, 2017, p. 39).

A partir da definicao dos eixos estruturantes “interagdes e brincadeiras” e, assegurados
os direitos de aprendizagem, a BNCC organiza o curriculo da educacao infantil em seis campos

de experiéncia: o eu, 0 outro e nos; corpo, gestos e movimentos; tracos, sons cores e formas;
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escuta, fala, pensamento e imaginacdo; espacos, tempos, quantidades, relagdes e
transformacgdes (Brasil, 2017). A cada um desses campos foram elencados objetivos de
aprendizagem, que se analisados, nos permitem inferir conteidos essenciais para a educacédo
infantil.

Os contetidos presentes nos campos de experiéncia estdo vinculados as experiéncias
concretas do cotidiano escolar e das criangas, suprimindo os conteidos classicos de ensino. Para
pensarmos que contetidos deveriam ser de dominio das criangas nessa faixa etaria, recorremos,
mais uma vez, a Saviani.

De acordo com Lazaretti (2020, p. 117), “[...] a BNCC definiu campos de experiéncia
como contraposicao e nega¢do ao curriculo organizado por areas de conhecimento, em uma
tentativa de afastar o modelo escolar da educacédo infantil [...]”.

Nessa direcdo, Facci (2004) afirma que a educacdo na perspectiva da Pedagogia
Historico-Critica diz respeito a um processo intencional de transmissdo de conhecimentos que
contribuam para que o aluno supere, por incorporacdo dos conhecimentos cientificos, o
conhecimento que ele ja possui e que esta pautado no seu cotidiano.

A partir da apropriacdo desses conhecimentos, o aluno poderd, de forma concreta,
conhecer a realidade objetiva da qual faz parte. Para tanto, o papel do professor se torna
imprescindivel nesse processo, transmitindo para os alunos o conhecimento cientifico, artistico
e filosofico existente, de maneira sistematizada.

Um projeto curricular ndo diz respeito somente aos contetdos que devem ser ensinados
na escola e dominados pelos alunos, mas significa o delineamento de um projeto de sociedade
e um ideal de ser humano.

Dessa forma, compreendemos que a BNCC reflete os ideais de uma sociedade marcada
pelos principios neoliberais e que as orientagdes contidas no documento acompanham essas
orientagdes ao objetivar um ensino que corrobore os objetivos de perpetuacdo desse modelo
econdémico quando prioriza um ensino baseado no desenvolvimento de competéncias e
habilidades e, consequentemente, a reducgéo de conteddos cientificos.

Até aqui, tendo como base a Pedagogia Histérico-Critica e a Teoria Histérico-Cultural,
analisamos a BNCC, o RCNEI e as DCNEIs, documentos norteadores da educacdo infantil,
buscando responder as questdes fundamentais que definem e conduzem as acdes de
planejamento e organizacdo do ensino: qual a concepcdo de crianca? Qual o conteudo
fundamental e qual € a funcdo do professor? A Pedagogia Histdrico-Critica e Teoria Histérico-
Cultural vao ajudar a “[...] tragar finalidades e a selecionar contetidos de ensino que possam

garantir a apropriacdo dos conhecimentos historicamente acumulados, promovendo a
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aprendizagem e o desenvolvimento em articula¢do aos objetivos e as metodologias™ (Lazaretti,
2020, p. 114).

Lazaretti (2020), destaca que o olhar do professor e seu conhecimento e dominio sobre
a educacdo escolar publica, formacgdo humana, curriculo, ensino, processos de aprendizagem e
desenvolvimento, planejamento sdo fundamentais. Caso contrario, ndo seré possivel promover
um ensino desenvolvente, por meio de praticas pedagdgicas que enriquecam a experiéncia
cultural das criancas e contribuam para o seu desenvolvimento humano.

A BNCC traz a fun¢do do professor como uma “figura amorfa” (Lazaretti, 2020, p. 118),
como vimos, de maneira que, para assumir uma postura intencional, o professor necessita ter
um posicionamento politico-pedagdgico.

Ao pensarmos numa proposta pedagdgica contra-hegemonica, ha de se recuperar a
funcdo social da escola e o papel do professor. Se assumimos que a escola tem como funcgéo
nuclear a transmissdo dos conhecimentos cientificos, artisticos e filoséfico, essenciais para o
desenvolvimento pleno e humanizagdo do ser humano, passamos a considerar que, sim, é
possivel haver ensino na educacdo infantil. Arce (2013) afirma que precisamos nos afastar do
conceito de ensino restrito a aula expositiva, e compreender que,

[...] o ensino € a produgdo intencional da necessidade de conhecer, explorar,
descobrir e, para isso a transmissao, a reproducéo, imitagdo sdo essenciais. O
ensino na educacao infantil € 0 momento em que o professor leva a crianga a
formar conceitos, a confrontar conhecimentos. Transmite a esta crianca todo
0 conhecimento acumulado pela humanidade e presente nos objetos que nos
cercam. O ensino esta presente no planejar intencional que deve ser realizado
pelo professor das atividades que pretende realizar com as criangas. Ao
manipular o corpo da crianga, ao pensar junto com ela procurando introduzir
um novo conhecimento. Ao explorar com ela 0 mundo em que vivemos 0
professor estd interagindo e, por meio deste ensinando deliberadamente,
intencionalmente (Arce, 2013, p. 10).

Nesse sentido, defendemos que as criangas da educacgéo infantil também tém o direito
de se apropriar dos conhecimentos por meio da tarefa nuclear do professor.

Contudo, para que o professor seja capaz de cumprir sua fungdo contribuindo para a
formagéo dos conceitos cientificos desde a primeira etapa da educacdo basica, é necessario ter
um dominio adequado do conhecimento e, a0 mesmo tempo, estar em constante processo de
estudo, dai a importancia da formacé&o continuada.

Nessa perspectiva, também defendemos que a formac&o inicial deve proporcionar as
condigdes necessarias para que o professor se aproprie de conhecimentos das diferentes teorias
pedagdgicas, dos avangos das ciéncias, do movimento historico da sociedade; caso contrario,

[...] ele ter& grande dificuldade em fazer de seu trabalho docente uma atividade
que se diferencie do espontaneismo que caracteriza o cotidiano alienado da
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sociedade capitalista contemporanea. Como exigir do professor que ele ensine
bem, que ele transmita as formas mais desenvolvidas do saber objetivo, se ele
préprio ndo teve e continua ndo tendo acesso a esse tipo de ensino e de saber?
(Facci, 2004, p. 244).

Outra compreensdo necessaria ao professor de educacdo infantil, é a concepcao de
infancia construida historicamente, superando a ideia naturalizante do desenvolvimento
infantil. Para o materialismo histérico-dialético, a crianca aprende a ser um sujeito histérico, o
que significa que suas caracteristicas, habilidades, qualidades ndo surgem de maneira
espontanea, mas sdo construidas nas relacdes culturais com outros seres humanos que

antecederam a sua existéncia,

[...] significa que a crianga ndo constroi suas identidades pessoal e coletiva e
sentidos acerca dos fendbmenos da natureza e da sociedade, produzindo
cultura; pelo contrario, a forca motriz desse desenvolvimento é a cultural, em
uma relacdo de apropriagéo, objetivada nos signos e nos instrumentos, ou seja,
nos objetos e nos fendmenos sociais e naturais, como contelidos de ensino, 0s
quais precisam ser apreendidos em uma relacdo intencional e mediada
(Lazaretti, 2020, p. 118).

Na mesma direcdo, Arce (2013) aponta que a intencionada do trabalho educativo na
educacdo infantil, e tdo necessaria ao desenvolvimento das criancas pequenas, perpassa a
necessidade de abandonar a concepcéo de desenvolvimento natural da crianga, materializada
nas praticas e ideia de que a crian¢a basta cuidar de suas necessidades fisioldgicas e permitir

que ela cresca livre e feliz.

Esta ideia romantica da infancia tem negado a milhares de criangas em nosso
pais o direito ao conhecimento e ao desenvolvimento integral! Gerando
descompassos no processo de escolarizacdo e, ao mesmo tempo, frustracoes,
visOes pejorativas do trabalho escolar, desvalorizando e precarizando o
trabalho do professor (Arce, 2013, p. 11).

A problematica se amplia com as divergéncias e criticas que surgem, sob a otica do
campo tedrico marxista, com relacdo a concep¢do de infancia e de ensino presente nos
documentos oficiais orientadores publicados pelo Ministério da Educacdo para a educacao
infantil na década de 1990. Esses documentos fortalecem perspectivas tedricas voltadas a
concepcao neoliberal e p6s-moderna de educacdo, uma vez que,

[...] a concepgdo de infancia pautada no protagonismo da crianga e no
espontaneismo, a funcdo docente vista como mediadora no processo de
ensino-aprendizagem e a valorizagdo do conhecimento cotidiano em
detrimento ao conhecimento sistematizado revela uma educacdo infantil
fragmentada que ndo propicia um contato mais aprofundado com toda a
producdo humana, limitando a formacéo integral do individuo. Ademais, essas
premissas estdo ancoradas nas [...] ideias naturalizantes do liberalismo, que se
caracterizam por pensar 0 homem a partir da natureza humana, que iguala os
homens e exige liberdade, como condicdo para o desenvolvimento das



110

potencialidades que estes possuem enquanto seres humanos (Silva; Arce,
2010, p. 125).

A funcdo docente presente nas politicas educacionais para a educacao infantil, como
constatamos nos documentos oficiais, € descrita como mediadora do processo de ensino-
aprendizagem; professor que valoriza o conhecimento oriundo do cotidiano da crianga. A sua
formacéo inicial, portanto, devera ser orientada tendo como referéncia esses mesmos principios,
preparando os licenciandos para atuar nas escolas.

Acerca do professor, temos que este deve considerar como ponto inicial para
a sua acdo educativa os conhecimentos que as criangas possuem, advindos das
mais variadas experiéncias sociais, afetivas e cognitivas a que estdo expostos.
Os assuntos trabalhados com as criangas devem guardar relacdes especificas
com os niveis de desenvolvimento das criangas em cada grupo e faixa etaria,
respeitar e propiciar a amplitude das mais diversas experiéncias em relagdo
aos eixos de trabalhos propostos (Silva; Arce, 2010, p. 123).

Note-se que, nos documentos oficiais, o verbo “ensinar” nao aparece como fung¢ao do
professor, assim como os contetidos devem ser familiares a crianca, partindo do seu cotidiano
e respeitando suas proprias experiéncias sociais, o que parece indicar que professores nao serdo
formuladores, protagonistas na decisdo sobre o curriculo.

Esse cenario reflete uma intencionalidade pedagbgica, na formacdo inicial de
professores e na pratica pedagdgica para a educacdo infantil, alinhadas as concepcoes
hegeménicas.

Assim, quando se defende que a atividade docente deva estar voltada a mediacao, isso
ndo significa que o professor se coloca como mediador entre o contedldo que seré ensinado e o
aluno que deveréa aprender, mas que o professor fara a ponte entre os interesses individuais dos
alunos e atividades que fortalecam e/ou ampliem essas demandas particulares. Na formagéo
inicial de professores, 0 mesmo tende a ocorrer:

Acerca do ‘perfil profissional’, o professor deve ter uma competéncia
polivalente, o que significa, que ao professor cabe trabalhar com contetdos de
natureza diversas que abrangem desde cuidados essenciais, até conhecimentos
especificos provenientes das diversas areas do conhecimento (Silva; Arce,
2010, p. 124).

Consideramos que a Pedagogia Historico-Critica e a Teoria Historico-Cultural tém
potencial alternativo as pedagogias hegemonicas para a educacao infantil. Por essa razdo devem
compor os conteudos da formacdo inicial de professores para essa etapa da educagdo bésica em
quantidade idéntica aquela destinada as demais concepcdes tedricas hegemonicas. Tal incluséo
permitira aos futuros professores a possibilidade de incluirem em suas praticas 0s pressupostos

vinculados aquelas teorias. E preciso investigar portanto, se, e em que medida, os cursos de
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formacdo inicial de professores para a educacdo infantil tém incorporado as suas PPCs
contetidos que abordem as diferentes teorias pedagdgicas: hegemonicas e ndo hegeménicas.
Passamos entdo a busca de respostas aos seguintes questionamentos: quais contetidos
vinculados a pedagogia histdrico-critica e a teoria historico-cultural estdo presentes nos PPCs
dos cursos de Pedagogia e, em especial, voltados a educacéo infantil? Qual a proporcéao da carga
horéria desses conteudos em relagdo a carga horaria total dos cursos? Que possiveis implicacoes
tedrico-préaticas podem decorrer da auséncia ou reducdo desses conteudos para a futura pratica

docente na educacao infantil?
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4 ANALISE DOS PROJETOS PEDAGOGICOS DOS CURSOS DE PEDAGOGIA

Ao fim e ao cabo, é disso que se trata: do homem e sua existéncia. Do

modo pelo qual deixa rastros dessa existéncia e de como nos permite
conhecé-la — pouco ou muito — pela busca incessante desses rastros, dessas
pistas que — encontradas e entendidas — transformam-se em indicacGes para
novas formas de existéncia humana. Se os documentos ndo séo inocentes, se
a teoria é aberta e necessariamente deve dialogar com a empiria, ndo é
possivel ao sujeito esquivar-se dessa relacdo. Uma vez iniciada a
investigacao, estara inexoravelmente ligado as condi¢es histéricas que o
produziram, as fontes e a teoria (Evangelista, 2009, p. 14).

Ao longo deste trabalho procuramos defender que a atuacgéo e a formacao de professores
devem estar baseadas em uma determinada concepcéo de ser humano e de sociedade, que pode
estar atrelada ao projeto de sociedade atual ou contrapor-se a ele buscando sua superacéo,
levando o professor a filiar-se a pedagogia que melhor responda aos propdsitos daquela
concepcao subjacente.

Esta questdo ganha destague quando se trata da educacdo infantil, dadas as suas
caracteristicas histéricas, como vimos, e que se refletem diretamente na materializacdo da
pratica docente. Reiteramos a defesa do ensino de conteldos escolares na primeira etapa da
Educacdo Basica como ja mencionamos e, concomitantemente, defendemos uma formacéo
inicial e continuada de professores com ampla e profunda base teérica que lhes proporcione o
méaximo entendimento das condi¢des concretas da sociedade, para que sejam capazes de
escolher conscientemente os pressupostos pedagdgicos orientadores de sua pratica. Neste
sentido é fundamental que a formacdo inicial contemple conteddos relativos as varias
concepcdes pedagogicas: hegemdnicas e ndo hegeménicas.

Tais consideragdes nos levaram a escolha do referencial tedrico adotado para
direcionamento desta pesquisa, qual seja, a Pedagogia Historico-Critica e a Teoria Historico-
Cultural, como a teorias contra-hegemonicas que procuram a compreensao das contradi¢oes
presentes na sociedade capitalista e na educagéo escolar, ao mesmo tempo, em que propdem,
por meio das bases cientificas e filos6ficas que as orientam, a superacdo das condi¢des de
desigualdade presentes nessa sociedade. Isso significa propor o papel da escola como
transmissora dos contetdos classicos de bases cientificas, filosoficas e artisticas que permitiréo
0 desenvolvimento humano em sua omnilateralidade.

Da mesma forma, a Pedagogia Historico-Critica e a Teoria Histérico-Cultural defendem
0 papel do adulto (professor) como transmissor desses conhecimentos e consideram o ser

humano um potencializador da sociedade.
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A prética pedagogica fundamentada teoricamente e escolhida conscientemente decorre
de uma solida formac&o tedrica proporcionada pelas universidades. Nesta se¢do, buscamos
compreender inicialmente, de que forma estdo organizados os curriculos do curso de Pedagogia
de algumas universidades publicas paranaenses, problematizando: quais conteddos nos
curriculos dos cursos de Pedagogia para a educacdo infantil permitem o entendimento dos
pressupostos politico-pedagdgicos orientadores para o ensino nessa faixa etaria? Sob quais
pressupostos tedricos estdo embasados o0s contetddos voltados especificamente para a educacao
infantil? Qual concepcdo de ser humano e de sociedade orienta os curriculos dessas
universidades?

No quadro 1, temos o resultado de um levantamento de instituigdes estaduais de Ensino
Superior publicas de cada Estado da federacao, excluindo as instituicdes mantidas pelo governo
federal dada a sua quantidade e variedade administrativa (Institutos Federais, Universidades
Federais e Universidades Tecnoldgicas). Os dados obtidos foram:

Quadro 1 — Universidades Estaduais

ESTADO UNIVERSIDADE
Alagoas Universidade Estadual de Alagoas — Uneal/AL
Universidade Estadual de Ciéncias da Saude de Alagoas — Uncisal/AL
Amapa Universidade do Estado do Amapa — UEAP/AP
Amazonas Universidade do Estado do Amazonas — UEA/AM
Bahia Universidade Estadual de Feira de Santana — UEFS/BA
Universidade Estadual de Santa Cruz — UESC/BA
Universidade do Estado da Bahia — UNEB/BA
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia — UESB/BA
Ceard Universidade Estadual do Ceard — UECE/CE
Universidade Estadual VVale do Acaral — UVA/CE
Universidade Regional do Cariri — URCA/CE
Goiés Universidade Estadual de Goias — UEG/GO
Maranhao Universidade Estadual do Maranhdo -UEMA/MA
Universidade Estadual da Regido Tocantina do Maranhdo — Uemasul/MA
Mato Grosso do Sul | Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul — UEMS/MS
Minas Gerais Universidade do Estado de Minas Gerais —- UEMG/MG
Universidade Estadual de Montes Claros — Unimontes/MG
Para Universidade do Estado do Para — UEPA/PA
Paraiba Universidade Estadual da Paraiba — UEPB/PB



http://www.uneal.edu.br/
http://www.uncisal.edu.br/
http://www.ueap.ap.gov.br/
http://www2.uea.edu.br/
http://www.uefs.br/portal
http://www.uesc.br/
http://www.uneb.br/index.php
http://www.uesb.br/
http://www.uece.br/uece/index.php/component/content/frontpage
http://www.uvanet.br/
http://www.urca.br/
http://www.ueg.br/
https://www.uema.br/
https://www.uemasul.edu.br/portal/
http://www.uems.br/
http://www.uemg.br/
http://unimontes.br/
http://www.uepa.pa.gov.br/
http://www.uepb.edu.br/
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Parana Universidade Estadual de Ponta Grossa — UEPG/PR

Universidade Estadual de Londrina — UEL/PR

Universidade Estadual de Maringa — UEM/PR

Universidade Estadual do Parana — Unespar/PR

Universidade Estadual do Oeste do Parana — Unioeste/PR
Universidade Estadual do Norte do Parand — UENP/PR
Universidade Estadual do Centro Oeste do Parana — Unicentro/PR

Rio de Janeiro Universidade do Estado do Rio de Janeiro — UERJ/RJ
Universidade Estadual do Norte Fluminense — UENF/RJ
Fundacdo Centro Universitario Zona Oeste do Rio de Janeiro — UEZO/RJ

Rio Grande do Sul Universidade Estadual do Rio Grande do Sul - UERGS/RS

Rio Grande do Norte | Universidade do Estado do Rio Grande do Norte — UERN/RN

Roraima Universidade Estadual de Roraima — UERR/RR
Santa Catarina Universidade do Estado de Santa Catarina — UDESC/SC
Sao Paulo Universidade de Sao Paulo — USP/SP

Universidade Estadual de Campinas — Unicamp/SP
Universidade Estadual Paulista “Jalio de Mesquita Filho” — Unesp/SP

Tocantins Fundacéo Universidade do Tocantins — Unitins/TO

Fonte: Elaborado pela autora com base em Santos et al. (2023).

Consideramos a escolha dos cursos de Pedagogia das universidades estaduais do Parana
pois essas instituicbes atendem todas as regides do estado ha décadas, formando um grande
nimero de professores que atuam nas redes municipais de educacdo por meio de concurso
publico ou outras formas de selecdo, por tempo determinado. A mesma influéncia se verifica
das instituigcdes de ensino superior nos demais estados da federacdo, em diferentes intensidades.
Em todo o pais um numero significativo de professores formados nos sistemas estaduais de
ensino superior.

De acordo com os dados coletados, foi possivel perceber que o Estado que mantém mais
universidades publicas estaduais é o Estado do Parana, o que reforga nossa escolha para a coleta
de dados. Além desse dado numerico, verificamos que a politica para a educagdo do Parana na
década de 1990 buscou adotar a Pedagogia Histdrico-Critica, disseminando-a por meio dos
contetdos de orientagdo curriculo da educagao basica, como, por exemplo, o “Curriculo Basico
para a Escola Publica do Parana” (Parana, 1990). Este documento permaneceu orientando as
praticas pedagdgicas das escolas estaduais durante os anos que seguiram de mandato do
Governador José Richa (1983-1986 — PMDB), Alvaro Dias (1987-1990 PMDB e depois PSBD)
e Roberto Requido (1991-1994 — PMDB), Jaime Lerner (1995-2003- PDT) e novamente
Roberto Requido (2004-2011 — PMDB).


http://portal.uepg.br/
http://www.uel.br/portal/
http://www.uem.br/
http://www.unespar.edu.br/
http://www.unioeste.br/portal/
http://www.uenp.edu.br/
http://www2.unicentro.br/
http://www.uerj.br/
http://www.uenf.br/portal/index.php/br/
http://www.uezo.rj.gov.br/
http://www.uergs.edu.br/
http://www.uern.br/
http://uerr.edu.br/
http://www.udesc.br/
http://www5.usp.br/
http://www.unicamp.br/unicamp/
http://www.unesp.br/
https://www.unitins.br/nPortal/
https://taepublicaartigoselivros.wordpress.com/
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Dado o contexto histérico de sua implementagdo — pos-ditadura militar — h4 de se
considerar que se tratou de um documento, fruto de debates politicos e intensa organizagéo por
parte de movimentos sociais, que demarcou um posicionamento a favor de uma educacéo
democratica e progressista. Pesquisas realizadas sobre esse documento apontam sua trajetdria
de discussdo e os desafios de sua implementacédo, principalmente considerando que se tratava
de uma teoria ainda em construcdo (Tonidandel, 2014).

Embora haja pesquisas indicando que a realidade da implementacdo do curriculo nas
escolas ndo correspondia de fato a proposta do documento, o fato é que a teoria passou a ser de
conhecimento dos professores que atuavam na educacao basica, alvo de discussdes, reunides
pedagogicas, formacgdo continuada, pesquisas académicas (Baczinski, 2011; Chini, 2011;
Tonidandel, 2014; Palma, 1997).

Em alguns municipios de grande e médio porte do Estado do Parana (Cascavel e Cambé,
por exemplo), houve a escolha pela Pedagogia Historico-Critica e reformulacdo de seus
curriculos, na tentativa de implementacdo dessa teoria pedagdgica nas escolas, abrangendo a
educacdo infantil e o ensino fundamental. Alguns exemplos, dos quais encontramos
documentos disponibilizados on-line, sdo: Cambé, Londrina, Cascavel, Foz do Iguacu e
Paranagua. Houve um esforco em ambito estadual de implementacdo da Pedagogia Histérico-
Critica como teoria pedagdgica orientadora do trabalho pedagdgico nas escolas. Todavia, 0s
ultimos governos — Beto Richa (2011-2018 — PSDB) e Ratinho Janior (2019 — atual — PSD)
optaram por politicas educacionais que se opdem aos pressupostos filosoficos defendidos pela
Pedagogia Histérico-Critica.

Evangelista (2009, p. 2) afirma que os documentos, por meio da linguagem, expressam
elementos que compdem uma concep¢do de mundo e de cultura, consequentemente “...]
articulam interesses, projetam politicas, produzem intervengdes sociais”. O trabalho de andlise
documental pressupde considerar as praticas sociais e a expressao da consciéncia humana que
reflete aquele dado momento historico, numa relagdo mediada entre pesquisador, documento e
teoria.

Assumimos a tarefa de localizar os documentos, ler, reler, sistematizar e analisar as
evidéncias que apresentam, buscando compreender quais contetdos presentes nos curriculos
dos cursos de Pedagogia avangam para uma preocupacao com a formacéo de professores para
a educacao infantil. Ha uma intencionalidade na posicéo do pesquisador de trazer os dados para

discussdo e compreenséo de concepgdes de mundo, produzindo conhecimento e consciéncias.

Do pressuposto de que o sujeito € produtor de conhecimento, conclui-se que
o corpus documental é por ele definido, analisado, compreendido. A
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racionalidade presente na documentacéo nao é dada a priori; ao contrério, tal
racionalidade é construida como conhecimento que ordena os elementos
oferecidos pelas evidéncias empiricas (Evangelista, 2009, p. 7).

Reconhecendo a posicdo fundamental do pesquisador no processo de pesquisa, a fonte
escolhida possui uma objetividade que reflete a condi¢do histérica em que foi produzida.
Evangelista (2009) afirma que os documentos expressam e resultam de uma combinacéo de
intencionalidades, valores e discursos que se constituem pelo momento historico. Assim, torna-
se necessario “[...] captar os projetos litigantes e os interesses que os constituem, que tampouco
serdo percebidos em todos os seus elementos” (Evangelista, 2009, p. 8).

O documento se apresenta ao pesquisador como fonte para compreensao do mundo e de
concepcdes, vocabulos, expressdes conceitos que se estruturam por meio da linguagem. Cabe
ao pesquisador o esforco de apreensdo daquilo que esta claramente expresso, mas também de
dar significado a conceitos que nao estardo explicitos, considerando que “[...] ha nelas mais do
que o dito textualmente. O que a fonte silencia pode ser mais importante do que o que proclama
[...]” (Evangelista, 2009, p. 10).

N&o ha reflexdo e analise sobre os documentos sem a mediacédo tedrica, uma vez que
refletir e analisar pressup&e um aporte tedrico que seja capaz de compreender de modo objetivo
0s dados que estdo expostos. Isso significa teorizar no campo da pesquisa, rejeitando 0s
elementos do senso comum.

A producéo do conhecimento torna as categorias de pensamento concretas; 0s
elementos tedricos viabilizam aproximacOes a totalidade. A consecugdo da
‘verdade’ relaciona-se ao problema da aparéncia do real. O real ndo aparece
como é, mas precisa das mediacBes da teoria, da inteleccdo, da disciplina
intelectual, da reflexdo para ser conhecido. A superacdo da aparéncia e a
reflexdo sobre o real torna-o inteligivel. E necesséario construir tal
inteligibilidade pelo empenho em ultrapassar a aparéncia em favor da
conquista da esséncia (Evangelista, 2009, p. 13).

Dessa forma, consideramos que os documentos que possibilitam o conhecimento parcial
sobre a formacdo de professores para a educacdo infantil sdo os curriculos dos cursos de
Pedagogia. Esses documentos apresentam fatos que podem indicar caminhos percorridos para
compreender a formagéo do pedagogo para atuar na educacéo infantil.

No entanto, a formacéo de professores extrapola os dados apresentados nos curriculos,
pois tais documentos sdo compilados por diferentes profissionais formadores, e 0s estudantes
também participam de atividades de pesquisa e extensdo durante sua formacéo.

Concordamos com Evangelista (2009), que por meio dos documentos podemos ter
acesso a conteudos que refletem uma concepgéo de mundo, de formagdo humana e de formacéo

de professores de educacgdo infantil. Nosso papel é refletir, questionar, analisar por meio da



117

Pedagogia Historico-Critica e da Teoria histdrico-cultural, de que maneira esses conteudos se
apresentam e quais as possiveis lacunas na formacao desses profissionais.

Assim, prosseguiremos na analise dos PPCs dos cursos de Pedagogia das sete
universidades publicas paranaenses: Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG, 2023),
Universidade Estadual de Londrina (UEL, 2023), Universidade Estadual de Maringd (UEM,
2023), Universidade Estadual do Parana (Unespar, 2022), Universidade Estadual do Oeste do
Parana (Unioeste, 2023), Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP) e Universidade
Estadual do Centro-Oeste do Parana (Unicentro, 2017). Os anos destes documentos auxiliardo
na compreensao da relacdo entre eles e a respectiva legislacéo orientadora (do sistema estadual
e do MEC).

Para termos acesso aos PPCs de Pedagogia, fizemos uma busca nas paginas eletronicas
de cada uma das universidades. Nao tivemos dificuldades para encontrar os PCCs nos sites,
pois estdo disponiveis a qualquer pessoa que deseja obter informacdes a respeito dos cursos de
Pedagogia e demais cursos ofertados.

Sabemos que os documentos aqui analisados ndo abrangem a totalidade do trabalho
pedagdgico desenvolvido nas universidades, visto que reconhecemos que o0s curriculos nao
incluem as atividades vinculadas a pesquisa e extensdo ofertadas por meio de projetos. No
entanto, trabalharemos com os dados e as informacGes diretamente disponiveis nos sites
pesquisados.

A primeira parte de nossa analise abrangera os dados referentes a aspectos gerais que
norteiam a formacédo, como: dados histéricos do curso e elaboracdo do Pedagdgico do Curso
(PPC); perfil profissional; fundamentos tedricos de elaboragdo dos documentos.
Posteriormente, buscaremos apresentar as disciplinas especificas de formacéo para a educacao
infantil.

Algumas das universidades pesquisadas ofertam os cursos em mais de um campus.
Nesse caso, optamos por analisar os curriculos dos cursos de Pedagogia ofertados nos campi-
sede pois entendemos que, embora existam outros campi, 0s cursos ofertados nas sedes foram
0s pioneiros e, em todos os casos, influenciaram na criagdo dos demais cursos.

Observamos que, em alguns campi ha oferta de cursos de Pedagogia na modalidade a
distancia. Nosso objeto de estudo, entretanto, sdo os curriculos dos cursos ofertados na

modalidade presencial, conforme apresentado nas préximas subsecdes.
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4.1 Pedagogia — Universidade Estadual de Ponta Grossa

O curso de Pedagogia da UEPG teve inicio em 1962 com o objetivo de formar o “técnico
em educacdo”. A formagao do profissional acontecia em quatro anos e seguia o modelo das
orientacdes nacionais, conhecido como “esquema 3=1".

Recentemente, 0 curso passou por uma readequacdo curricular do Projeto Pedagdgico
do Curso visando atender as exigéncias da Resolucdo CNE/CES n.° 07, de 18 de dezembro de
2018, que estabelece uma quantidade de 10% da carga horéaria total curricular para atividades
de extenséo.

Em 2022, os docentes do curso, membros do Nucleo Docente Estruturante, membros do
Colegiado do curso de Pedagogia se reuniram para reestruturagdo do curso e adequacdo a
Resolucdo do CNE, Conselho Pleno (CP), CNE/CP n.° 02/2019, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educagéo Bésica e institui
a Base Nacional Comum para a Formacéo Inicial de Professores da Educacdo Bésica (Brasil,
2020).

Os principios pedagogicos que orientam a matriz curricular do curso de Pedagogia desta
universidade consideram campos de atuacdo dos futuros pedagogos: educacdo infantil, anos
iniciais do ensino fundamental e gestdo na educacdo basica. Esses principios devem estar
articulados as atividades de ensino, pesquisa e extensdo. O principio pedagogico orientador sdo
0s eixos interséries, “[...] que tem papel de conferir unidade e organicidade curricular e
pedagogica a diversidade das disciplinas ao longo dos quatro anos do percurso formativo”
(UEPG, 2023, p. 15). Sdo quatro eixos intersérie: docéncia e 0s processos de aprendizagem ao
longo da vida; inclusdo escolar e social; educagdo, seus fundamentos e tecnologias; e
organizacao e gestdo do trabalho pedagdgico.

Dessa forma, trés pontos principais sdo defendidos: formacéo tedrica sélida e atualizada
para a docéncia e para a gestao escolar e educacional; formacao inicial para a pesquisa entendida
como um processo imprescindivel ao profissional da educacéo e gestdo democratica como base
para a organizacao do trabalho pedagogico.

A formacao tedrica solida e atualizada para a docéncia e gestao escolar e educacional se
baseia nos trés grupos mencionados na Resolugcdo CNE/CP n.° 2/2019 (Brasil, 2020): curriculo
e seus marcos legais; didatica e seus fundamentos; metodologias, praticas de ensino ou didaticas
especificas dos contetidos a serem ensinados. O entendimento € de que o conjunto de disciplinas
gue compdem esses trés grupos contribuirdo para a compreensao critica da realidade social e

educacional, para o atendimento das necessidades de aprendizagem dos académicos e para que
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os futuros pedagogos sejam capazes de enfrentar os mais diversos desafios atuais da educacao
basica. Portanto, “[...] a formagdo para a docéncia confere especificidade a fungdo do
profissional da educacdo, entendida como ato educativo intencional, seja no trabalho
pedagogico escolar ou nao escolar” (UEPG, 2023, p. 16).

A formagcdo inicial para a pesquisa se dard por meio da disciplina de Pesquisa e Prética
Pedagdgica, culminando com a elaboracdo do TCC, garantindo por meio das ementas que 0s
académicos vivenciem o processo de investigacao cientifica de maneira processual e gradativa.

[...] é imprescindivel na formac&o do/a pedagogo/a um olhar mais atento para
0 atual contexto social e educacional, no sentido de desenvolver pesquisas que
permitam ao profissional comprometer-se com a transformacdo da educacéo
e assumir os desafios da educagdo contemporanea. A pesquisa oportuniza aos
académicos compreender o contexto social mais amplo, o papel da educagao
nesse contexto, a importancia da acdo coletiva e o compromisso dos
educadores na promoc¢édo de mudancas efetivas. E essencial que os educadores
se manifestem contra as desigualdades e injustigas sociais, dentro e fora das
escolas, trabalhando, ao mesmo tempo, para oportunizar aos académicos uma
formacdo humana emancipatéria (UEPG, 2023, p. 17).

A gestdo democratica como base para a organizacdo do trabalho pedagdgico, pretende-
se que a formacdo do pedagogo proporcione os fundamentos necessarios para que a gestdo
democratica se concretize na préatica na escola e no sistema educacional de maneira geral.
Pretende-se demonstrar que a participacdo € essencial para a constru¢cdo de um projeto
educacional considerando o conflito como ponto de partida para a construgdo das propostas
pedagdgicas na defesa de que a gestdo democratica como principio norteador da organizacao
do trabalho pedagogico e da transformacao das préaticas educativas (UEPG, 2023, p. 18)

O objetivo geral do curso se baseia nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso
de Pedagogia (Brasil, 2006) buscando formar os pedagogos para o exercicio da docéncia na
educacdo infantil, anos iniciais do ensino fundamental, nos cursos de nivel médio, na
organizacao e gestdo de instituicdes de educacdo basica e sistemas e em outras areas em que
sejam necessarios 0s conhecimentos pedagogicos.

As competéncias esperadas ao perfil do egresso se alinham a Resolu¢cdo CNE/CP n.°
02/2019 (Brasil, 2019) bem como aos principios da BNCC para Educacao basica, considerando
os aspectos intelectual, fisico, cultural, social e emocional da formacdo discente. Essas
competéncias contemplam trés dimens@es: conhecimento profissional; pratica profissional e
engajamento profissional.

[...] De acordo com o documento, conhecimento profissional diz respeito ao
conhecimento dos sistemas educacionais, como ensina-los e como aprendem,
contextos dos estudantes e sistemas educacionais. A pratica profissional
envolve planejamento de ensino e avaliagdo de aprendizagem. Por fim, o
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engajamento  profissional, relacionado ao compromisso com o0
desenvolvimento profissional, aprendizagem dos académicos, atuar no projeto
pedagdgico da escola, ha construcdo de valores democraticos e na comunidade
escolar (UEPG, 2023, p. 19).

Atendendo as exigéncias do Plano Nacional de Educacéo, Lei n.° 13.005, de 25 de junho
de 2014, houve uma adequacdo curricular para contemplar a curricularizacdo da extensdo
(Brasil, 2014). O documento apresenta uma retomada dos projetos e atividades de extenséo,
que ja estdo consolidadas no curso. Algumas disciplinas destinaram parte da carga horéria para
atividades de extens&o totalizando 366 horas.

A extensdo universitaria € compreendida como parte do processo educativo e deve se
desenvolvidas considerando a funcdo social da universidade em relagdo a comunidade,
buscando uma relacdo dialdgica entre universidade e sociedade, aprendendo e construindo
saberes (UEPG, 2023).

Dessa forma, as disciplinas que compdem o curriculo estdo divididas em trés grupos,
conforme a Resolugdo CNE/CP n.° 02/2019:

Grupo I: 800 (oitocentas) horas para a base comum que compreende 0S
conhecimentos cientificos, educacionais e pedag6gicos e fundamentam a
educacdo e suas articulagdes com os sistemas, escolas e praticas educacionais.
Trata-se das disciplinas de formacdo basica geral.

Grupo 1l: 1600 (mil e seiscentas) horas para a aprendizagem dos contetidos
especificos das areas, componentes, unidades tematicas e objetos de
conhecimento da BNCC e para o dominio pedagdgico desses conteldos.
Apresentam-se como disciplinas de formacéao especifica profissional (I11A) e
as disciplinas de diversificagdo e aprofundamento (11B).

Grupo I11: 800 (oitocentas) horas de pratica pedag6gica, assim distribuidas: a)
400 (quatrocentas) horas para o estagio supervisionado, em situacao real de
trabalho em escola, segundo o PPC da instituicdo formadora (111A); e b) 400
(quatrocentas) horas para a pratica dos componentes curriculares dos grupos |
e Il, distribuidas ao longo do curso, desde o seu inicio, segundo PPC da
instituicdo formadora (111B).

Grupo da gestéo educacional: 400 (quatrocentas) horas. (UEPG, 2023, p. 43).

Dentre as disciplinas que compdem cada um dos grupos, as disciplinas voltadas a

educacdo infantil estdo assim distribuidas:
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Quadro 2 - Disciplinas voltadas a educacéo infantil

Grupo Area de Disciplina Série | Semestre | Carga | Carga
conhecimento horéaria | horéaria
extra
A Infancia Organizacdo da préatica 20 1° 8 51
pedagogica na educacao semestre
infantil
A Fundamentos | Fundamentos da educacdo da 12 Anual 8 68
infancia
A Estagio Estagio Curricular 22 Anual 102

Supervisionado em Docéncia
na educacdo infantil — Creche

A Estagio Estagio Curricular 3 Anual 102
Supervisionado em Docéncia
na educacdo infantil — Pré-

escola
11B Infancia Concepgdes e praticas em 4° 1° 51
educacdo infantil semestre

Fonte: Elaborado pela autora com base em UEPG (2023)

No quadro 2, a disciplina Concep¢des e Praticas em educacgdo infantil corresponde ao
grupo 1B, que faz parte do grupo de diversificacdo e aprofundamento. Sendo assim, trata-se de
uma disciplina de livre escolha, ndo obrigatéria como as demais disciplinas especificas.
Quantitativamente, do total de 3655 horas destinadas a formacédo, 323 horas correspondem a

conteudos especificos para a educacéo infantil.

4.2 Pedagogia — Universidade Estadual de Londrina

O documento analisado do curso de Pedagogia da UEL apresenta uma adequacao
curricular por forca de exigéncia legal para atender & Resolugdo CNE Cémara de Educacdo
Superior (CES), CNE/CES n.° 7/2018, que dispde sobre as atividades de extensdo na educagéo
superior brasileira (ABMES, 2018). O documento deixa claro que essa adequacdo néo alterou
0 contetdo essencial do curso, mantendo o perfil do egresso, 0s objetivos, a fundamentagéo
tedrica e a concepgdo de avaliacdo. Isso significa que, embora o documento seja datado de 2023,
ele ndo seguiu as determinacOes da Resolugdo CNE/CP n.° 02/2019.

O curso de Pedagogia da UEL foi fundado no ano de 1962, inicialmente como uma
formagdo Unica em Licenciatura. Nos anos seguintes, reformulacdes foram realizadas,
introduzindo a divisdo em habilitacdes. N&o cabe aqui fazer um historico completo de como
ocorreram essas habilitagfes, contudo, ressaltamos que a habilitacdo especifica do magistério

para a pré-escola passou a ser ofertada somente a partir do ano de 1992,
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O objetivo do curso e formar profissionais para atuar no magistério da educacao infantil,
nos anos iniciais do ensino fundamental, no magistério das matérias pedagogicas, e na gestao
pedagdgica da educacdo escolar e ndo-escolar. Para tanto, possui como referéncia trés areas de
formacéo do pedagogo: docéncia, gestdo pedagdgica e pesquisa.

A docéncia é tomada como base da formacdo do pedagogo, sendo um
indicativo do projeto e da concep¢do de educacdo que estamos adotando. No
processo de explicitacdo da complexidade da tarefa educativa, destaca-se o
papel da educacéo institucionalizada, espago de atuacdo profissional, para o
que se exige uma formacao especifica, objeto das nossas atengoes.

A gestdo é entendida como atuagdo do pedagogo como coordenador do
processo de democratizacdo do trabalho pedagdgico, no que diz respeito ao
curriculo, ao planejamento educacional, ao projeto pedagdgico de unidades
escolares e sistemas educativos escolares e ndo escolares; a pesquisa €
entendida como acdo constante da atividade de formacdo e da atuacdo do
pedagogo (UEL, 2023).

O documento afirma que a formacdo do profissional ocorrera a partir da compreensao
das diversas dimensdes que envolvem o trabalho do professor sendo que a maneira como estdo
organizados, os cursos de formagéo, definirdo o seu perfil profissional, tomando a Universidade
como lo6cus privilegiado de formacdo. Isso significa compreender os processos sociais e
culturais que fazem parte da formacao inicial e do trabalho pedagégico do pedagogo.

As dimens@es que envolvem a formacao de professores sdo: desenvolvimento pessoal e
social, expressivo-comunicativa, dominio da especialidade, pedagdgico-didatica, historico-
cultural, institucional e administrativa e investigativa.

O curso se organiza com base nos seguintes eixos: Educacdo e Sociedade;
Conhecimento, curriculo e gestdo, conhecimento sobre docéncia. Conhecimento sobre pesquisa
em educacéo e estagio supervisionado.

As disciplinas especificas para a formacdo de professores para a educacéo infantil estéo

distribuidas no quadro 3.
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Quadro 3 — Disciplinas especificas para formacéo de professores para educacgéo infantil

Disciplina Oferta Carga horéria
Fundamentos da Educacéo infantil 1° ano / 2° semestre 60
Pressupostos tedricos-metodoldgicos com 2° ano/ 1° semestre 60
bebés
Estagio Supervisionado na educacéo infantil 2° ano — anual 113
Curriculo na educagdo infantil 2° ano/ 2° semestre 60 horas
(45 tedricas e 15 PCC)
Pressupostos tedricos-metodoldgicos da pré- 2° ano/2° semestre 60 horas
escola

Fonte: Elaborado pelas autoras com base em UEL (2023)

Considerando que se trata de um curso de duracdo de quatro anos e carga horéria total
de 3275 horas, as disciplinas voltadas a formacdo para a educacdo infantil estdo concentradas
nos dois primeiros anos do curso e correspondem a 353 horas de contetdos especificos para

essa area de formacéo.

4.3 Pedagogia — Universidade Estadual do Oeste do Parana

O Projeto Pedagdgico Curricular do curso de Pedagogia da Unioeste foi reformulado
em 2023, mantendo grande parte da estrutura tedrica e metodolégica do curso, mas buscando
acrescentar as discussdes e acOes decorrentes de tematicas recentes previstas na legislagéo,
como direitos humanos, meio ambiente, ensino de historia com contetdos étnico-raciais e
acessibilidade.

Buscando a melhoria da oferta de formacé&o inicial, um dos problemas constatados pela
instituicdo foi a evasdo escolar, fruto de multifatores'?, mas que pretendesse, por meio da
reestruturagdo curricular, propés um conjunto de a¢Bes que possam minimizar este problema.

As metodologias de aulas podem proporcionar aos estudantes diferentes
formas para expressarem suas compreensdes e/ou duvidas sobre o conteudo;
modalidades de avaliacdo variadas e com possibilidade de refazé-las em
situacdes que ainda demandam apropriacdo do contetdo por parte da turma;
contribuicdes de todos os docentes com relagdo aos processos de leitura e
interpretacdo de textos cientificos, as formas de escrita (normas e

12 Causas externas e internas sdo justificativas para evasdo no ensino superior. Das causas externas: falta de
motivacdo, problemas de salde, distdncia da familia, formacdo béasica insuficiente para acompanhar um curso
superior, dificuldades financeiras, problemas com transporte, alimentagdo, moradia, relacdo professor-aluno. Sdo
consideradas causas internas: auséncia de politica estudantil e distanciamento da universidade com a educacéao
bésica.
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modalidades) e exposi¢do de ideias e conteldos por meio da oralidade
(debates, semindrios entre outras possibilidades (Unioestes, 2023, p. 7).

A reestruturacdo do curso foi discutida em varias instancias, envolvendo docentes e
estudantes, buscando acolher as sugestdes materializadas em documentos produzidos pelo
centro académico do curso na gestdo 2021 e 2022/2023. Essas sugestdes estdo reproduzidas
integralmente no documento final.

Dessa forma, as principais alteracdes realizadas na reestruturacdo do curso sdo: a
reducdo da carga horaria das disciplinas de Histéria da Educacéo, Psicologia da Educacéo I,
Politica Educacional | e II; a retirada do curriculo da disciplina de Trabalho e Educacdo,
transferindo o conteddo para as demais disciplinas da area de politicas; criacdo das disciplinas
de Ensino de Artes e Corpo, movimento e educacéo; as disciplinas de Teoria e Préaticas®® de
4reas especificas do conhecimento passaram a incorporar o termo “Ensino’*”.

No histérico que compde o0 documento de reestruturacao curricular do curso, ha criticas
a LDBEN n.° 9.394/1996 (Brasil, 1996) e a BNC formacéo (Resolu¢cdo CNE/CP n.° 02/2019),
afirmando que a legislacdo direciona a funcdo dos cursos de formacao inicial de professores a
formacdo do técnico em educacao, e que a Unioeste defende o principio de autonomia didéatica

[...] pelo status de universidade e pelo compromisso académico e politico do
Colegiado, permanecera formando o profissional da educacdo numa
perspectiva articulada de organizag&o do trabalho pedagdgico para atuar tanto
na docéncia quanto nas fungdes de Orientacdo Educacional, Administracdo
Escolar, Supervisdo Escolar e Coordenacdo Pedag6gica (Unioeste, 2023, p.
12).

O documento menciona a intensa mobilizacdo a nivel nacional na luta pela formacéo de
professores como resposta as diretrizes apontadas pela Resolucdo CNE/CP n.° 02/2019,
afirmando que esta faz parte de um “[...] processo de destrui¢do e desarticulagdo dos cursos de
formacdo de professores, de forma mais direta e agressiva aos Cursos de Pedagogia”, uma vez
que “[...] dissemina uma concep¢do simplista e reducionista da Pedagogia e do exercicio
profissional do pedagogo” (Unioeste, 2023, p. 16).

Assumindo uma concep¢do de educacdo e de formagdo humana pautada no
materialismo historico-dialético e tomando o trabalho como principio educativo, o documento
afirma que:

A educagdo, porém, ndo ocorre aleatoriamente, diz respeito ao tipo de
sociedade, ao modo como 0s seres humanos se organizam e se relacionam para

13 Teoria e pratica do Ensino de Lingua Portuguesa; Teoria e pratica do Ensino de Ciéncias; Teoria e Pratica do
Ensino de Histéria; Teoria e Pratica do Ensino de Geografia; Teoria e Pratica do Ensino da Educacdo Matematica.
14 Ensino de Lingua Portuguesa, Ensino de Ciéncias, Ensino de Histéria, Ensino de Geografia, Ensino de
Matematica.
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produzir sua vida material, quer dizer, ao modo de producdo existente e ao
estagio de desenvolvimento das forcas produtivas materiais. [...] Aliada a essa
condicdo, o trabalho aparece como uma categoria central, seja para entender
0 homem e a sociedade, seja para compreender a educagdo (Unioeste, 2023,
p. 15).

Nesse contexto, a reestruturacéo curricular é entendida como expressao das condicoes e
das possibilidades presentes, necessitando de constante avaliacdo para processo de
aperfeicoamento.

O documento expbe as contradigdes da sociedade e o papel que a educagdo assumiu
historicamente a servico da classe burguesa e a ameacga ao seu poder representada pela
ampliacdo de acesso a educacéo para a classe trabalhadora. Diante disso, segundo o documento
a educagdo e a escola publica tém sofrido constantes ataques que culminam de um lado, a “[...]
ampliacdo da concentracdo de renda e, de outro, a precarizacdo das relacOes de trabalho, a
pauperizacao das condicdes de vida e o alastramento da pobreza e da miséria” (Unioeste, 2023,
p. 18). Considerando tais apontamentos, o curso de Pedagogia da Unioeste entende a
importancia de considerar a realidade existente e, a0 mesmo tempo, projetar a sociedade que se
pretende construir.

[...] diante dos problemas e desafios enfrentados pela sociedade atual, ao
fazermos a reestruturagdo do Curso de Pedagogia, cabe-nos defender a
melhoria de sua qualidade, superar problemas pontuais e criar condi¢fes de
oportunizar aos estudantes o acesso aos conhecimentos cientificos mais
desenvolvidos, especialmente, os relacionados ao ensino, a aprendizagem, a
formacdo do educador, & compreensdo da sociedade em que vive e ao
desenvolvimento humano (Unioeste, 2023, p. 19).

Sé&o objetivos do curso:

Possibilitar uma sélida fundamentagdo tedrico-metodoldgica que permita
compreender a sociedade e o processo de ensino e aprendizagem, de forma
critica e transformadora;

Promover a formacéo de professores da/para educacdo infantil e dos/para o0s
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, com competéncia técnica e
compromisso politico-pedagégico;

Proporcionar uma profunda reflexdo acerca do conhecimento, da ciéncia, da
escola, da formacdo do educador e do trabalho docente, que contribua para a
superacédo da fragmentacdo do saber e da diviséo social;

Articular o conjunto dos componentes curriculares e extracurriculares, as
atividades de ensino, de pesquisa e de extensdo, numa unidade formativa,
objetivando a melhoria das condi¢des de permanéncia dos alunos na
universidade e a qualidade do educador (Unioeste, 2023, p. 21).

O documento retoma a definicdo de Pedagogia, defendendo-a como a Ciéncia da
Educacao e o pedagogo como cientista da educacdo, o profissional que investiga a educacao,

buscando evidenciar suas contradi¢cfes e multiplas determinacGes para poder intervir nos
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processos educativos. Esclarece que o cientista da educacdo pertence a classe trabalhadora e
que necessita ter consciéncia de sua posicao na luta de classes, pois “[...] a educagdo ¢ um
instrumento de luta social [...] € um processo de formacdo humana em todas as dimensdes
(psicologica, corporal, intelectual, afetiva, estética, dentre outras)” (Unioeste, 2023, p. 22). Por
fim, o projeto do curso defende,

[...] aformacéo do pedagogo, enquanto classe trabalhadora, na perspectiva de
instrumentaliza-lo para a resisténcia e para a mudanga, para transformar o
conteudo e a forma escolar. Para isso, precisamos garantir uma formacao
tedrico-pratica intensa e profunda, da arte e da filosofia; o desenvolvimento
de capacidades para trabalhar coletivamente, para planejar, para vincular-se a
luta social, para investigar, para propor, dentre outras; e o dominio de
estratégias para dar qualidade social aos processos educativos e de gestdo
(Unioeste, 2023, p. 22).

Apds andlise dos pressupostos orientadores da reestruturacao curricular do curso de
pedagogia da Unioeste, ficou evidente o posicionamento politico-pedagdgico referenciado no
materialismo histérico-dialético e na Pedagogia Historico-Critica, propondo solida formacéo
tedrico-préatica, que evidencie as contradi¢des presentes da sociedade capitalista, que contribua
para o entendimento e a importancia de um posicionamento politico-pedagdgico consciente no
desenvolvimento do trabalho pedagdgico.

Além disso, embora haja o reconhecimento da Resolu¢do CNE/CP n.° 02/2019 (Brasil,
2019) como orientacdo legal das diretrizes para a formacao inicial de professores, o0 PPC da
Unioeste deixa claro o posicionamento critico frente ao conteldo proposto na legislacéo e
defende a autonomia universitaria: as alteracbes no PPC ndo consideraram as diretrizes do
documento federal.

A estrutura curricular do curso se divide em dois grupos: formacao geral e formacéo
diferenciada. As disciplinas especificas da educagdo infantil estdo alocadas no grupo de
formagéo diferenciada, conforme quadro 4.

Quadro 4 — Grupo de formacao diferenciada

Disciplina Carga horéria | Oferta
Literatura infantil 68 1°
Fundamentos da educacéo infantil 136 40
Corpo, movimento e educacédo 68 40

Fonte: Elaborado pela autora com base em Unioeste (2023)

Dessa forma, de 3202 horas destinadas a formacéo inicial de pedagogos, 272 horas

contemplam contetdo especificos da educagéo infantil.
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4.4 Pedagogia — Universidade Estadual do Centro-Oeste

O Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia da Unicentro analisado refere-se ao
campus Santa Cruz, na cidade de Guarapuava, cujo ano de implementacédo data de 1977.

A primeira parte do documento faz um breve historico da cria¢do do curso de pedagogia,
ressaltando que as primeiras formacGes de cunho técnico se deram quando 0 curso estava
vinculado a Faculdade de Ciéncias e Letras de Guarapuava (FAFIG), com o objeto de formar
professores para atuar na Escola Normal.

O curriculo seguia 0 modelo humboldtiano®® que emerge na Alemanha simultaneamente
aos acontecimentos da Revolucdo Francesa e segue as exigéncias propostas por meio da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo n.° 4.024/1961 (Brasil, 1961), prevendo uma adequacédo da
educacdo basica e do ensino superior aos interesses da ditadura militar. O documento afirma
que a organizacdo do curso emerge nesse contexto e se organiza com inspiracdo no modelo
taylorista/fordista.

Somente na década de 1990 a Unicentro se constitui como universidade, acentuando 0s
esforcos para a articulagdo entre ensino, pesquisa e extensdao. Com a promulgacéo da LDBEN
n.° 9.394/1996 (Brasil, 1996) o curriculo se volta para a formacdo dos licenciados para o
magistério dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e insere novas habilitagfes: educacao
infantil e Supervisdo Escolar.

Posteriormente, o curso passou por reformulacdo com a instituicdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia de 2006 cujos objetivos, segundo o PPC, se
voltavam a acompanhar a flexibilizacdo do mercado de trabalho, substituindo as habilitacdes
pela formacdo geral na docéncia e na gestdo educacional em instituicbes escolares e ndo
escolares.

Nesse contexto, também ha a énfase na pedagogia como ciéncia da educagdo e o
incentivo a formacdo continuada em programas de pos-graduacédo nas areas ndo ofertadas na
graduacéo.

Os anos seguintes ndo apresentaram mudancas significativas em relacdo & proposta
anterior, mas foram realizadas adequagdes curriculares no curso com o objetivo de atender

algumas demandas especificas. Assim, fica claro no documento que o percurso historico do

15 Consiste na formagcao cientifica e na unidade entre ensino e investigagdo, preocupando-se com uma formagao
mais humanista em oposicdo em mero preparo profissional (UNICENTRO, 2017, p. 5).
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curso de Pedagogia da Unicentro acompanhou as mudancas histéricas mais amplas e, mesmo
em face das adequac0es realizadas, ainda estd presente uma formacéo fragmentada.

Sao elencados como objetivo geral: ‘“Proporcionar formagdo em Pedagogia,
Licenciatura em Pedagogia com énfase na Educacédo formal, focalizando a docéncia e a gestdo
em InstituicOes escolares e ndo escolares para atuacdo em toda abrangéncia da Educacgéo
Basica” (Unicentro, 2017, p. 10). Os objetivos especificos se dividem em trés marcos:
filoséfico, cientifico e tecnoldgico,

[...] a compreensdo conceitual e ética das propostas educacionais de diferentes
correntes tedricas; estimular a anélise e o debate sobre os sentidos da educagéo
em diferentes tempos historicos; valorizar a diversidade cultural e concatenar
dialeticamente as acOes de planejamento de ensino e de avaliagdo, na
perspectiva escolar e ndo escolar (Unicentro, 2017, p. 10).

Anterior 8 homologacéo das DCN, para a formac&o inicial em nivel superior, o conjunto
de docentes do curso de Pedagogia da Unicentro ja iniciara um debate sobre a reformulagao do
curso. Com a publicacdo das DCN, foram definidos principios, fundamentos, dinamica
formativa, procedimentos a serem contemplados nas politicas, gestdo, programas, cursos de
formacdo, com maior articulacdo entre a formacdo superior e a educacdo bésica, entre a
graduacdo e a pds-graduacao, entre a formacdo inicial e a formacdo continuada, bem como é
destacada a indissociabilidade da formac&o por meio do ensino, pesquisa e extensao.

O documento considera duas concepgles principais para a reformulacdo do Projeto
Pedagogico do curso de Pedagogia da Unicentro: a unidade teoria e préatica e o trabalho coletivo
interdisciplinar.

A discussao da unidade entre teoria e pratica € prioritaria em relacdo as demais
porque esta no cerne das principais limitacfes do Curso de Pedagogia. A sua
trajetoria historica, como vimos anteriormente, revela que a orientacdo
tecnicista e pragmatica que predomina nos seus 40 anos de existéncia valoriza
0 praticismo em detrimento da teoria. O fazer sem pensar taylorista — que
caracteriza as perspectivas tecnicistas — € eficiente para a iniciativa privada
gue busca o lucro e necessita de trabalhadores que se comportem como
autdbmatos. Mas a educacdo nao é assim. A escola ndo é uma organizacao
privada, mas uma instituicdo social. O objetivo da escola ndo é a obtencéo de
lucro, mas a difusdo da cultura para promover a humanizacgdo da sociedade
(Unicentro, 2017, p. 12).

Feita a critica ao pragmatismo, a proposta curricular apresentada pelo documento da
Unicentro, busca a unidade entre teoria e pratica, numa perspectiva de formacao omnilateral,
pois se entende que o educador trabalha cotidianamente com pessoas e com a cultura e deve ter
condicGes de realizar projetos educacionais que articulem as dimensdes tedricas e préticas.

Outro principio priorizado na reformulacdo diz respeito ao trabalho coletivo

interdisciplinar e ao esforco em articular a formacéo dos professores diante das diferentes areas
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do conhecimento, reconhecendo que as matrizes curriculares organizadas por meio das
disciplinas possuem uma organizacdo didatica e tedrica muito particular, dificultando o
rompimento com a formacéao fragmentada.

Apesar do reconhecimento dessa necessidade, o documento apresenta os objetivos
formativos do curso de Pedagogia divididos por areas de conhecimento, o que acaba por
reforgar o problema evidenciado.

Afinal, ao definir objetivos especificos das areas de conhecimento reforcam a légica da
fragmentacdo da formacéo. No entanto, os objetivos se dividem em trés areas: fundamentos da
educacao, teoria e pratica de ensino e estagio supervisionado.

O marco conceitual do documento tem como titulo “Educa¢do como forma¢ao humana
nas dimensdes ética, estética, politica e cultural: o pressuposto basico dos principios norteadores
do Curso de Pedagogia da Unicentro/Guarapuava”.

A centralidade do curso de Pedagogia, nesse documento, é a formagdo humana,
entendendo a natureza humana como construcdo social a partir do processo educativo e da
apropriacdo da cultura, possibilitando acBes humanas transformadoras e criativas. Nessa
direcdo, a cultura difundida na escola deve se fundamentar no conhecimento sistematizado e
cientifico, sendo o conhecimento construcao social e historica e direito de todos., “[...] ora, se
a educacdo pretende lutar contra a sociedade capitalista, que promove a apropriacdo privada
dos bens materiais e culturais, ela pode iniciar essa luta no &mbito de sua especificidade, ou
seja, do trabalho pedagdgico, promovendo a socializagdo do conhecimento” (Unicentro, 2017,
p. 15).

Para tanto, a educacao deve estar aliada a um trabalho criativo. Uma vez que
a criatividade se desenvolve mediante as experiéncias e 0 conhecimento
adquiridos pela pessoa, e embora a formacdo tenha como condi¢bes a
autonomia e liberdade, ela deve estar alicercada sob estruturas previamente
colocadas, das quais o individuo deve submeter-se durante sua formacédo
(Adorno apud Unicentro, 2017, p. 16). Nessa perspectiva, a formacdo tem
como referéncia a experiéncia estética, ‘[...] compreendida como forma de
experienciar a de conhecer 0 mundo através dos sentidos e de outras
linguagens, para além da I6gica conceitual’ (Unicentro, 2017, p. 16).

A experiéncia estetica estd vinculada a arte, buscando “[...] ndo reduzir a educagdo a
dimensdo instrumental, técnica, conceitual e logica, pensando-a sob o ambito de outras
linguagens, nas quais o conhecimento nao se divorcia do sentimento” (Unicentro, 2017, p. 17).

Partindo das dimensdes da formac&o humana apresentadas e compreendendo 0 processo
educativo na sua multidimensionalidade, foram construidos coletivamente os principios
orientadores do curso de pedagogia da Unicentro, dada a necessidade de intervencdo das

diferentes concepcdes tedricas nos diferentes campos de conhecimento sobre a educagdo, 0s
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quais sdo: Conhecimento como construgdo sdcio-historico-cultural; Relagdo teoria e pratica e
interdisciplinaridade como elementos indissociaveis em todos os componentes curriculares; A
pesquisa como principio cientifico e educativo; Gestao democratica e docéncia como principios
indissociaveis; Interculturalismo e inclusdo como fundamentos para a compreensdo das
diferengas presentes na sociedade; a educacdo politica como lugar de construcdo do
conhecimento comprometido com a transformacao e a justica social; a formacdo como meio de
fortalecimento da cidadania; a extensdo como processo formativo estabelecido na interacédo
transformadora da Universidade com a sociedade; a formacéo continuada como ferramenta de
aperfeicoamento ressignificacéo profissional e a Sociedade como relagdo mediada e mediadora.

No que tange a formacdo dos professores para a educacdo infantil, na matriz curricular,
foi possivel identificar as seguintes disciplinas que tratam especificamente dessa area de
formacéo:

Quadro 5 — Disciplinas especificas para formacédo dos professores

Disciplina Carga horéria | Série
Fundamentos da Educac&o infantil 68 18
Prética de Ensino de Educag&o infantil 68 18
Estagio Supervisionado na Educag&o infantil 102 3
Carga horéria total 238

Fonte: Elaborado pelas autoras com base na Unicentro (2017)

A carga horaria total do curso corresponde a 3220 horas, das quais 238 se enquadram

em disciplinas especificas de formacdo para a educagéo infantil.

4.5 Pedagogia — Universidade Estadual do Parana

O PPC de Pedagogia da Unespar foi reformulado no ano de 2022 visando alteracfes
para inclusdo da curricularizagdo da extensdo e ajustes de carga horéria da Pratica como
Componente Curricular obrigatdria, com previsdo de implantacdo nas turmas a partir de 2023.

O curso de Pedagogia tem duracédo de 4 anos, com carga horaria de 3400 horas/relogio.
Foi implantada em 1966, quando pertencia a Faculdade Estadual de Educacéo, Ciéncias e Letras
de Paranavai. O historico da criacdo do curso indica que, durante varios anos as atividades

estiveram voltadas ao fortalecimento da formacao tedrico-pratica do professor dos anos iniciais
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do Ensino Fundamental, formacao para o magistério em nivel médio e formacdo pedagdgica
nas areas de orientacdo educacional e administracéo escolar.

A fundamentacéo tedrica orientadora da elaboracdo do PPC do curso de Pedagogia da
Unespar segue uma perspectiva de trabalho pedagdgico inserido nas relacdes sociais mais
amplas, considerando a atual constituicdo da sociedade capitalista. Considerando tal
perspectiva, busca-se uma formacgdo que possibilite atuagdo consciente dos egressos ao
compreenderem os determinantes econdmicos e sociais do capitalismo (Unespar, 2022).

A relacéo social regida pelo capital permeia o processo de apropriagdo da
riqueza cultural da humanidade, seja no &mbito da educacéo formal, seja na
educacdo concebida de modo mais amplo, por isso sua compreensdo afeta
diretamente as analises e proposi¢des deste curso. Com base no materialismo
historico, considera-se 0 modo como essa relagao se constitui e se articula com
os problemas postos na praxis humana, dentre eles os desafios impostos a
educacdo na atualidade (Unespar, 2022, p. 9).

O documento apresenta uma breve retomada historica da educacéo superior no Brasil,
destacando que, embora haja um aumento quantitativo de matriculas, ainda ha uma defasagem
de oferta do ensino superior devido a desresponsabilizacdo do Estado com relacdo a garantir do
direito a educacdo, abrindo brechas para que a iniciativa privada cres¢a consideravelmente com
maior oferta de vagas nesse nivel da educacdo atualmente.

Segundo o documento da Unespar (2022), tal fato é reflexo das politicas publicas
implementadas no Brasil nas ultimas décadas sob orientacdo da concepcdo neoliberal e da
I6gica mercantil da atual estrutura da sociedade.

O documento faz um apanhado teérico, visando explicitar as caracteristicas que movem
a sociedade atual e as relacdes sociais estabelecidas, apresentando de que forma as orientacdes
neoliberais sdo adotadas no Brasil e os impactos delas para as propostas educacionais. Revela
um posicionamento contra-hegemaonico e tece criticas a essa estrutura:

A opcdo pedagogica e epistemologica adotada neste Curso de Pedagogia se
contrapde as agendas neoliberal e pds-moderna em vigor, pois concebe a
importancia de assegurar a todos os individuos a apreensdo e a produgédo de
conhecimentos socialmente relevantes e necessarios para uma ampla
formacdo humana. A concep¢ao de universidade adotada em consonancia com
esse principio é a de uma instituicdo social, de carater pablico, gratuito, laico
e autbnomo (Unespar, 2022, p. 13).

Assumir o posicionamento da universidade como institui¢do social vai na contramao
das reformas historicas da universidade acentuadas na década de 1990, que a tornaram um
servico regido por ideias de eficacia e eficiéncia, eximindo-a da reflexdo sobre sua existéncia e
sua fun¢do social na sociedade de classes. Dessa forma, “[...] a concepcdo de universidade como

instituicdo social implica repensa-la como espaco institucional, histérico e de formacéo
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humana, de reflexdo critica, de producéo e socializagdo de conhecimentos (Unespar, 2022, p.
500).

Compreendendo a responsabilidade da universidade em atender as demandas sociais e
a elevacdo do nivel cientifico e cultural da sociedade brasileira por meio de uma formagéo ética
dos académicos, o PPC adota a concepcdo de educagdo analisada em suas relagbes com o
trabalho. Elege o trabalho como “[...] categoria primordial para a compreensao do ser social e
as objetivagdes do género humano” (Unespar, 2022, p. 500). Nesse sentido, o documento
conceitua trabalho a partir de uma concepc¢do marxista e discorre sobre a formacdo humana a
partir dessa atividade; apresenta o conceito de praxis e afirma e “[...] dependendo da forma de
organizacao das relacGes sociais, ha diferentes formas de trabalho e de objetivagdes do género
humano deles decorrentes, apropriadas por meio da educagdo” (Unespar, 2022, p. 503). Essas
condic¢des podem colaborar para a emancipa¢do humana ou nao.

O documento da Unespar afirma que ha um posicionamento teérico hegemonico que
ameaca 0 conhecimento e a ciéncia, que conduz a um conhecimento empobrecido, priorizado
pela atividade pratica e reduzido a multiplos saberes. Na contramao, torna-se necessario
defender a transmissao do conhecimento acumulado pela humanidade, posicionamento adotado
pelo curso de Pedagogia desta universidade, “[...] a socializa¢do e a produgdo deste
conhecimento € objetivo do curso e de sua organizagdo curricular” (Unespar, 2022, p. 505). O
documento assume como Compromisso:

[...] orientar uma proposta educativa que leve em conta os limites das teorias
educacionais em vigor, que supere as pedagogias ingénuas e que possibilite
uma relagdo dialética entre a teoria e a pratica no trabalho pedagdgico. Para
isso sustenta-se na praxis, a fim de contribuir para uma sélida formacéo
humana, que fornece elementos tedricos para apreender a realidade em suas
multiplas determinacdes. Isso pressupde desenvolvé-la de modo intimamente
relacionado a luta concreta pela igualdade entre os homens, no movimento
real do processo histdrico e social. Importante considerar que a educagdo ndo
é a determinante das transformac@es sociais, mas sim um instrumento para
auxiliar e acompanhar essa transformacéo (Unespar, 2022, p. 507).

O objetivo geral, segundo o PPC é:

Formar profissionais da educacdo capazes de compreender a educagdo em sua
diversidade e complexidade, contextualizando-a socialmente, e aptos a uma
atitude investigativa e critica que permita sua atuacdo na docéncia e sua
intervencdo nos diversos espacos educativos, assegurando a apreensdo e a
producdo de conhecimentos socialmente relevantes necessarios para sua
formacdo e mediacdo social, com vistas a contribuir na transformacdo da
realidade atual (Unespar, 2022, p. 515).
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Percebe-se que o objetivo de formacéo e fundamentacdo tedrica estdo alinhados, porém,
alguns termos ddo margem a interpretagdo dubia. Por exemplo, “compreender a educacdo em
sua diversidade e complexidade” ou “conhecimentos socialmente relevantes”.

Diferentemente dos documentos das outras universidades, esse PPC define as
metodologias de ensino e os procedimentos metodoldgicos e por isso, destacaremos a
concepgdo apresentada. Logo na primeira frase declara que “A tarefa é superar os limites das
pedagogias vigentes” (Unespar, 2022, p. 518) por meio do fortalecimento do trabalho
pedagdgico e da compreensdo da complexidade das relacbes sociais que permeiam o trabalho
educativo. Por isso, a universidade deve “[...] promover um ensino que lute contra a
discriminagdo, a seletividade, o ensino pragmatico e utilitarista, a desigualdade ¢ dominagao”
(Unespar, 2022, p. 518).

A efetivacdo dessa proposta pedagogica pressupde um “[...] esforco coletivo de um
trabalho mais critico de educacdo, sustentado teoricamente pelos principios da apropriacdo
maxima dos conhecimentos e sua andlise critica, em relacdo com a totalidade historico-social”
(Unespar, 2022, p. 518). Para tanto, 0 método de ensino a ser adotado deve promover mudancas
e transformac@es no psiquismo por meio da transmissdo dos contetidos cientificos no processo
de ensino e aprendizagem, assumindo o método dialético como pressuposto filoséfico dos
procedimentos metodoldgico.

Pedagogicamente, podemos efetivar essas etapas do desenvolvimento do
pensamento se compreendermos que o ensino sistematicamente organizado e
mediado promove a aquisi¢do dos conceitos cientificos que, por sua vez,
permite a tomada de consciéncia e a reproducdo (no pensamento) das
multiplas determinagfes que constituem o concreto real, como ponto de
partida (sincrético) e ponte de chegada (sintético) (Unespar, 2022, p. 519).

O documento reitera a importancia da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo, destacando que a formac&o inicial do professor envolve também atividades que estdo
para além do ensino, exigindo a integracdo entre as diferentes disciplinas e campos do
conhecimento. A matriz curricular do curso de Pedagogia da Unespar esta organizada por meio
de um conjunto de disciplinas responsaveis por assegurar a compreensao teorica da educacéo,
tomando-a como fendmeno e processo social mais amplo e outro conjunto de disciplinas
vinculadas a préatica profissional do futuro profissional.

As disciplinas voltadas a educacdo infantil se enquadram nesse segundo grupo. Ao
analisarmos a matriz curricular, selecionamos as disciplinas cujo nome abordam a educacéo

infantil, como vemos no quadro abaixo.
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Quadro 6 — Disciplinas cujos nomes indicam abordagem educacéo infantil

Disciplina Carga horéria Série
Fundamentos da Educacéo infantil 105 28
Ensino e estagio na Educacao infantil 120 28
Estagio Supervisionado na Educacéo infantil 100 28
Total carga horaria 325

Fonte: Elaborado pela autora com base na Unespar (2022)

Em sintese, de 3400 horas destinadas a formacdao, 325 horas sdo destinadas as disciplinas
que compdem a formacdo inicial do pedagogo para a educacdo infantil, correspondendo a

menos de 10% do total da formacéo.

4.6 Pedagogia — Universidade Estadual de Maringa

O curso de Pedagogia da UEM foi criado no ano de 1973, quando a Universidade ja
havia sido criada. Isto porque, a Universidade Estadual de Maringa se constituiu da unido entre
as faculdades que existiam: Faculdade Estadual de Direito e Fundagéo e Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras.

O objetivo de formacdo do Curso de Pedagogia, na época, era formar especialistas em
educacéo nos setores de Orientagdo Educacional, Supervisdo Escolar e Administracdo Escolar.
A concluséo do curso habilitava o profissional para duas funcgdes: magistério das disciplinas
pedagogicas do 2° grau em uma das habilitacfes acima.

Em 1986, o curso sofreu uma reformulacdo e passou a formar o pedagogo em duas
habilitagdes obrigatdrias: magistério das matérias pedagdgicas do 2° grau e magistério de 12 a
42 série do ensino de 1 grau. No ano de 1988, havia a op¢do de mais uma habilitacdo para
aqueles que ja portavam o diploma de licenciatura plena em Pedagogia. Neste ano, passou a
ofertar a formacdo em Educacéo Pré-escolar.

No curriculo de 1986 a preocupacéo residia na formacao dos professores para atuar nas
escolas de 1% a 42 serie, pois através de pesquisas realizadas sobre evasdo e repeténcia nos
municipios vinculados ao Nucleo Regional de Maringd, verificou-se que somente 32% dos
alunos concluiam o ensino de 1° grau, dai a defesa do papel da Universidade comprometida

com a tarefa coletiva de transformacéo da realidade. A docéncia passou a ser colocada como



135

prioridade para o curso. O documento da UEM destaca que tais mudancas estavam vinculadas
as discussdes de ambito nacional sobre a formacdo de professores e que resultou de amplo
debate entre alunos, professores e profissionais de outras instituicoes.

Um novo processo de reestruturacdo se iniciou em 1998, como consequéncia da
participagdo intensa dos professores do curso de Pedagogia em foruns, congressos, seminarios
e outros eventos nos quais as discussdes sobre formagéo de professores ocorriam.

Uma comissao foi formada com o objetivo de pensar a reestruturacéo e, paralelo a isso,
os professores iniciaram uma revisdo dos programas e bibliografias das disciplinas do curriculo
em andamento. Realizaram pequenas mudancgas que minimizassem de forma temporaria a
estrutura das disciplinas em vigéncia. Tais alteragdes culminaram na implementacdo da
habilitacdo em educacéo infantil. No entanto, a reestruturacéo curricular somente ocorreu apos
a implementacao de novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de professores
em maio de 2001, considerando as discussoes ja realizadas anteriormente, “[...] 0 curso passou
a habilitar para a docéncia nas séries iniciais do Ensino Fundamental como obrigatéria e o aluno
poderia escolher entre educacgdo infantil e Matérias pedagogicas do Ensino Médio” (UEM,
2023).

Foram definidos eixos integradores que buscavam a articulagdo entre a teoria e a pratica
visando formar um “[...] profissional da educa¢do (docente, especialista e pesquisador) com
capacidade de articular o ensino e a pesquisa, norteados pelos elementos que fundamentam a
producdo da vida e, nela, a formagdo do homem contemporaneo” (UEM, 2023): sociedade
contemporanea em uma perspectiva historica, politicas publicas da educacdo brasileira,
processo de aquisi¢do do conhecimento e trabalho docente.

Buscou-se nessa reformulacdo romper com uma organizacdo curricular em que se
priorizava primeiro o dominio dos conhecimentos cientificos e 0s principios gerais das ciéncias
para depois aplica-los, pretendendo “[...] uma organizagdo curricular que visasse estabelecer
canais de integracdo entre os diferentes componentes curriculares que constituem o curso de
Pedagogia” (UEM, 2023).

Da mesma forma em que a discussdo nacional manteve a docéncia como principio
norteador, “[...] o nicleo formativo do curso de Pedagogia ¢ a preparagdo para a atuagdo
pedagogica com base no ensino, na aprendizagem e na pesquisa” (UEM, 2023).

Para tanto, ha um entendimento da comissao de reestruturagéo curricular de que as areas
de Metodologia e Técnicas de Pesquisa e 0 Estagio Curricular Supervisionado deveriam ser
fundamentais no curriculo como “eixo dorsal” (UEM, 2023) e que “[...] para assegurar essa

formacéo, desde o inicio do curso, nessa proposta de projeto pedagdgico, o aluno deveria se
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envolver com as disciplinas que fundamental a acdo docente em um carater mais amplo, e, ao
mesmo tempo, ja comegasse a desenvolver uma pratica educacional” (UEM, 2023).

Considerando a adequacao para atendimento da legislacdo (Resolu¢cdo CNE/CP n.°
2/2015) que previa a estrutura do curriculo e a inclusdo de 400 horas de pratica como
componente curricular distribuidas ao longo do processo formativo, o Nucleo Docente
Estruturante entendeu:

[...] como portadora de uma dimenséo reflexiva da préatica, como um elemento
que articula teoria e pratica, de modo que ndo se desvalorizem 0s
conhecimentos tedricos e muito menos 0s conhecimentos advindos da
experiéncia préatica, devendo, portanto, estar presentes ao longo de todo o
curso de graduacdo (UEM, 2023).

Dessa forma, ha disciplinas especificas no curriculo que exercem esse papel, tais como:
Pratica de Ensino na educacdo infantil, Pratica de Ensino nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental e Préticas de gestdo educacional e gestdo escolar.

Atendendo a Resolugédo n.° 7, de 18 de dezembro de 2018, que estabelece as Diretrizes
para a Extensdo na Educacdo Superior Brasileira, o documento da UEM afirma que os
principios que regem a extensao no curriculo sao

[...] a indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e a extensdo; a articulagédo
entre os varios niveis dos sistemas de ensino (unidade tedrico-préatica); e a
extensdo como importante elemento no processo académico formativo e
forma de expressar o compromisso social da universidade (UEM, 2023).

As disciplinas optativas do curso foram reformuladas de modo a vincular suas atividades
a realizacdo de atividades de extensdo, no caso a disciplina de “Organizacdo do Ensino na
educagdo infantil: proposigdes didaticas” se converteu em “Praticas extensionistas em
alfabetizacdo matematica e numeramento nos anos iniciais”, com ementa, contetido e objetivos
da disciplina alterados.

A matriz curricular do curso de Pedagogia da UEM esta organizada em trés grupos de
contetdo: conteudo de formacgéo basica/geral; contetidos de formacao profissional, conteddos
de formacdo complementar, todos os contetdos curriculares obrigatorios da legislacdo
especifica. As disciplinas especificas de formagdo para a educacdo infantil se encontram

concentradas no grupo de contetudos de formacao profissional, conforme consta no quadro 7.
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Quadro 7 — Disciplinas especificas de formacao profissional para educacao infantil

Disciplina Carga horéria Série

Estagio Curricular Supervisionado 85 32— 1° semestre
na educacdo infantil |

Estagio Curricular Supervisionado 85 32 — 20 semestre
na educacao infantil 11

Prética de ensino na Educacao 68 32— 1° semestre
infantil
Prética de ensino na Educagédo 68 32 — 2° semestre
infantil 11
Historia da Educacdo da Infancia 68 18

Fonte: Dados da pesquisa (2024)
A carga horéaria total do curso é de 3.384 horas, sendo que 289 horas compdem a

formacao especifica para educacao infantil.)

4.7 Pedagogia — Universidade Estadual do Norte do Parana

O curso de Pedagogia da UENP foi criado no ano de 1966 na Faculdade Estadual de
Filosofia, Ciéncias e Letras de Cornélio Procdpio. Sua estrutura inicial se manteve até o ano
2000 quando, gradativamente, implementou uma nova matriz curricular e foi incorporada a
UENP em 2008.

Uma nova matriz curricular foi implantada a partir de 2012 e outra nova implantacéo a
partir do ano de 2019 para atender as Diretrizes para a extensdo da Educagdo Superior
Brasileira. As informagdes analisadas do curriculo estdo disponiveis no site da instituicdo e ndo
possuem um documento especifico. Assim, o historico do curso e as demais informacdes sao
sucintas e acessiveis por meio de links especificos, tais como: apresentacdo, ementas, corpo
docente, matriz curricular, estdgio, AACC/AAC, TCC, PPC, Atos e Renovacgdes e Normas
académicas, sendo que na aba “Atos e Renovagdes” ndo encontramos nenhum conteudo.

O perfil profissional almejado é a formag&o para a docéncia na educacéo infantil e anos
iniciais do ensino fundamental, podendo contribuir na gestdo do trabalho pedagdgico na escola
e outras institui¢des educativas.

[...] espera-se que o pedagogo tenha uma ampla compreensdo do universo da/
cultura e da producéo do saber, além de ser capaz de utilizar-se de métodos e
técnicas de investigacao que contribuam para a producgéo do conhecimento no
campo da educacdo, em especial o conhecimento dos processos ensino e
aprendizagem e das institui¢cGes educativas (UENP, 2023).
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O quadro 8, demonstra a carga horaria e disciplinas especificas da educacéo infantil na
UENP.
Quadro 8 - Carga horéria e disciplinas especificas da educacdo infantil na UENP

Disciplina Carga horéria Série
Fundamentos tedricos e politicos da Educacéo infantil 60 28
Estagio Il Educacéo infantil 60 32
Educacdo infantil — Estagio Supervisionado Obrigatério 150 3
I
Organizacdo do trabalho pedagdgico na Educacéao 60 3
infantil

Fonte: Dados da pesquisa (2024)

Como se Vvé, do total de 3200 horas do curso, 330 horas sdo destinadas a educagédo
infantil.

A partir dessa primeira andlise geral dos Projetos Pedagogicos Curriculares dos Cursos
de Pedagogia das Universidades Estaduais do Parand, foi possivel verificar algumas
caracteristicas semelhantes. O histdrico de criacao dos cursos de Pedagogia no Estado do Parana
acompanhou as mudancas que ocorreram em ambito nacional, o que significa que nos primeiros
anos do curso, o objetivo de formacdo se voltava para a formacao do magistério das matérias
pedagdgicas e para a gestdo escolar, incorporando a formacdo para 0 magistério do ensino
fundamental anos mais tarde. Os conteudos voltados a formacéo de professores para a docéncia
na educacéo infantil somente foram implementados apds a LDBEN. Mesmo ap0s quase trinta
anos de implementacdo de conteudos especificos da educacdo infantil, percebe-se pela matriz
curricular que a quantidade de conteldos comparativamente ao restante das disciplinas
ofertadas ainda é muito pequeno, permitindo-nos afirmar que a falta de contetdos especificos
reflete o despreparo dos professores para a atuacdo na educacdo infantil, reforcando préaticas
que se consolidaram historicamente na implementacdo de uma educacdo para as criangas
pequenas, pautadas na naturalizacdo do desenvolvimento infantil e na auséncia de
intencionalidade pedagogica.

Dos PPCs analisados, somente a UEPG fez adequaces curriculares que consideraram

a Resolugdo CNE/CP n.° 02/2019 — BNC formacdo. As demais universidades realizaram
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reestruturagdo curricular visando adequacao de carga horéria e de disciplinas que atendessem a
legislagdo sobre as atividades de extenséo no ensino superior do Brasil.

Tanto a curricularizacdo da extensdo quanto a Pratica como Componente Curricular sao
elementos que levam o curriculo da formacéo de professores a uma supervalorizacdo da pratica
pedagogica, muito semelhante as ideias de Donald Schon sobre a abordagem reflexiva na
formacao de professores e a epistemologia da préatica. Para esse autor, as experiéncias e praticas
nos contextos escolares constituem a parte mais importante da formacdo profissional do
professor, uma vez que ele desenvolve as habilidades e competéncias de ser professor no
exercicio da profissdo, ou seja: aprende fazendo. Em que pese a relevancia da pratica como
componente curricular nos cursos de formacéo inicial, entendemos que ndo seria adequado ter
esse componente como principio e fim do processo formativo, como nos parece ocorrer na
abordagem de Schon (1997).

A readequacdo dos curriculos de modo que 400 horas de formacao estejam destinadas a
PCC, além das 400 horas de estagio curricular obrigatério, mas no minimo 10% da carga horaria
total do curso, a inclusdo de atividades de extensao, representam quase metade do curriculo de
formacédo voltado a préatica da profisséo.

Dos curriculos analisados, os cursos de pedagogia da UEM, Unespar e Unicentro,
possuem como fundamentacdo tedrica o materialismo histérico-dialético, na defesa de uma
formacdo de professores que por meio de seus conteldos e metodologias seja capaz de
proporcionar aos estudantes o entendimento da estrutura da sociedade e do papel da educacao
frente as contradicdes de uma sociedade capitalista. Inclusive na defesa de que esse
posicionamento reflete um ideal de formacdo humana e de sociedade a ser alcangado. No
entanto, a matriz curricular ndo se diferencia das demais universidades, demonstrando uma

fragilidade na elaboragédo da matriz curricular.
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5 ANALISE DA MATRIZ CURRICULAR DOS CURSOS DE PEDAGOGIA

A partir dessa descricdo, fizemos um levantamento de todas as disciplinas dos curriculos
dos cursos de pedagogia que fazem mencéo a educacéo infantil, trazendo referéncia a esta etapa
tanto no nome da disciplina quanto nos objetivos ou ementario. Assim, agrupamos as
disciplinas que mencionavam os termos: educacéo infantil, infancia, creche, pré-escola, bebés.
Por esses critérios, encontramos as seguintes disciplinas:

Quadro 9 — Disciplinas da educacéo infantil

Unioeste Literatura Infantil

Unioeste Fundamentos da educacéo infantil

Unioeste Corpo, Movimento e Educacgao

Unioeste Ensino de Geografia

Unioeste Ensino de Matemaética

Unioeste Ensino de Ciéncias

Unioeste Ensino de Historia

Unioeste Estagio Supervisionado Sob Forma de Préatica de Ensino I11
Unicentro Fundamentos da educacéo infantil

Unicentro Préatica de Ensino de educacdo infantil

Unicentro Estagio Supervisionado na educacao infantil
Unicentro Prética de Ensino de Lingua Portuguesa

Unicentro Prética de Ensino de Arte

Unicentro Prética de Ensino de Matematica

Unicentro Prética de Ensino de Ciéncias

Unespar Fundamentos da educacéo infantil

Unespar Ensino e Estagio na educacéo infantil

Unespar Estagio Supervisionado na educacéo infantil
Unespar Metodologia do Ensino de Ciéncias e meio ambiente
Unespar Metodologia do Ensino de Matematica
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Unespar Metodologia do Ensino de Historia e da Cultura Afro-brasileira
Unespar Metodologia do Ensino de Geografia

UEPG Organizacdo da préatica pedagdgica na educacao infantil

UEPG Fundamentos da Educacdo da Infancia

UEPG Estagio Curricular Supervisionado em Docéncia na Educacéo infantil — Creche
UEPG Fundamentos tedrico-metodoldgicos da Geografia

UEPG Fundamentos tedrico-metodoldgicos da Historia

UEPG Fundamentos tedrico-metodoldgicos da Matematica

UEPG Ludicidade, Corpo em movimento e Arte

UEPG Concepgdes e praticas em educacéo infantil

UEPG Psicologia, desenvolvimento e aprendizagem na primeira infancia
UEPG Estégio Curricular supervisionado em Docéncia na Educagéo infantil - Pré Escola
UEL Fundamentos da educacéo infantil

UEL Pressupostos tedrico-metodolégicos com bebés

UEL Curriculo na Educacdo infantil

UEL Pressupostos tedrico-metodolégicos da pré-escola

UEL Estagio Supervisionado na Educagéo infantil

UEM Estagio curricular supervisionado na Educacéo infantil |

UEM Estagio curricular supervisionado na Educacéo infantil |1

UEM Prética de Ensino na Educagdo infantil |

UEM Préatica de Ensino na Educacdo infantil I

UEM Metodologia do Ensino de Historia

UENP Fundamentos tedricos da Educacéo infantil

UENP Organizacdo do trabalho pedagdgico na Educacdo infantil

UENP Metodologia da Educagéo infantil

Fonte: Dados de pesquisa (2024)
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Com base nessa selecdo dessas disciplinas, foi possivel estabelecer semelhancas entre o
nome da disciplina, ementas, carga horaria, objetivos e, em alguns casos, bibliografia bésica
utilizada.

A medida que analisdvamos cada disciplina dos curriculos, grupos disciplinares foram
se constituindo, se materializando em categorias de analise considerando os conteldos
relacionados e 0s nomes das disciplinas. Nesse sentido, foi possivel identificar quatro grupos
de analise: metodologia especifica de ensino; Fundamentos da educacdo infantil; Pratica de
ensino ou Estagio Supervisionado na educacdo infantil; e Organizacao do Trabalho Pedagogico

ou Curriculo na educacdo infantil. Passaremos a tratar de cada grupo a seguir.

5.1 Metodologia especifica de ensino

O conjunto de disciplinas que compdem essa categoria de analise ndo estdo presentes
em todos os curriculos analisados, visto que nosso indicador inicial de selecdo demarcava a
presenca de palavras-chave que remetessem a educacao infantil, tais como: educacéo infantil,
infancia, creche, pré-escola, bebés. No entanto, consideramos importante destacar as disciplinas
de metodologia especifica de ensino aquelas que apresentam, em seus objetivos, programas,
ementas ou bibliografia, contetido voltado para a educacéo infantil, conforme quadro abaixo:
Quadro 10 - Metodologia especifica de ensino

Instituicdo | Série/Semestre de Nome da disciplina Carga
oferta horaria
Unioeste 12 Ensino de Geografia 68
Unioeste 3° Ensino de Matematica 136
Unioeste 3° Ensino de Ciéncias 68
Unioeste 30 Ensino de Histéria 68
Unicentro 28 Prética de Ensino de Lingua Portuguesa 68
Unicentro 1° Pratica de Ensino de Arte 102
Unicentro 3° Pratica de Ensino de Matematica 85
Unicentro 3° Pratica de Ensino de Ciéncias 85
Unespar 1° Metodologia do Ensino de Ciéncias e meio 90
ambiente
Unespar 28 Metodologia do Ensino de Matematica 90
Unespar 3° Metodologia do Ensino de Historia e da Cultura 90
Afro-brasileira
Unespar 32 Metodologia do Ensino de Geografia 90
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UEPG 3 Fundamentos tedrico-metodoldgicos da 102
Geografia

UEPG 3 Fundamentos tedrico-metodoldgicos da Historia 102

UEPG 3 Fundamentos tedrico-metodoldgicos da 102
Matemaética

Fonte: Dados de Pesquisa (2024)

Embora haja disciplinas que fagam mencédo a educacgéo infantil em suas ementas e/ou

objetivos, verificamos por meio da referéncia bibliografica disponivel que ndo ha contetido

especifico voltado a educacdo infantil nas seguintes universidades: Unioeste e Unespar. O

curriculo da UEPG apresenta bibliografia especifica para dois componentes curriculares:

matematica e historia. Ora se menciona a educacgéo infantil na ementa mas ndo nos objetivos;

ora € mencionada na ementa mas ndo possui bibliografia especifica para a educacédo infantil.

Eis um exemplo.

Disciplina: Metodologia do Ensino de Histéria

Ementa: Concepgdes tedricas e subsidios metodologicos do ensino de Historia
- educacéo infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Objetivos: Compreender o papel sociocultural da Historia escolar nos
primeiros anos do Ensino Fundamental; Conhecer e analisar as diversas
propostas curriculares atuais para o ensino de Historia e as Leis 10.639/2003
e Lei 11.645/2008; Planejar o ensino de tematicas propostas para 0S anos
iniciais do Ensino Fundamental por intermédio da producdo de materiais
pedagégicos (UEM, 2023).

Disciplina: Fundamentos Teorico-metodoldgicos da Geografia

Ementa: Abordagem dos pressupostos tedrico e metodoldgicos dos conceitos
inerentes ao ensino de Geografia para a educagdo infantil e Anos iniciais do
Ensino Fundamental. Objetivos e funcdo social do ensino de Geografia. A
Geografia nos campos de experiéncia na BNCC para a educacdo infantil e
como componente curricular nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Préxis
pedagogica e suas inter-relagdes com os demais componentes curriculares. A
Geografia nas atuais propostas curriculares. O planejamento e a avaliagcdo no
Ensino de Geografia. Livro didatico no ensino de Geografia. O ensino de
Geografia na EJA.

Bibliografia:

ALMEIDA, R. D. Do desenho ao mapa: iniciacdo cartografica na escola. Séo
Paulo: Contexto, 2019.

CASTELLAR, S. VILHENA, J. Ensino de Geografia. Sdo Paulo: Cengage
Learning, 2011.

CASTROGIOVANNI, A. C. Geografia em sala de aula: préticas e reflexdes.
5. ed. Porto Alegre: UFRS, 2010.

CAVALCANTI, L. S. O ensino de Geografia na escola. Campinas, SP:
Papirus, 2012.

PONTUSCHKA, N. N, PAGANELLI, T. I.; CACETE, N. H. Para ensinar e
aprender Geografia. Sdo Paulo: Cortez, 2007. (UEPG, 2023, p. 56).

As disciplinas de metodologias especificas de ensino se voltam para os conhecimentos

referentes as diferentes areas de conhecimento (Histéria, Geografia, Ciéncias, Matematica e
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Lingua Portuguesa) mencionam a educacéo infantil na ementa, porém ndo tem como objetivo
a Metodologia do Ensino para essa etapa da Educacdo Bésica, tampouco bibliografia especifica
voltada para essa faixa etaria.

Ressaltamos que os curriculos analisados que ndo nos permitem afirmar se ha de fato
uma adequacéo a faixa etaria contemplada pela educacdo infantil ou se predominam o ensino
de tais conteudos para 0s anos iniciais do ensino fundamental.

Com base nisso, inicialmente haviamos optado por excluir de nossa analise as
disciplinas de Metodologia ou Fundamentos tedrico-metodologicos das areas de conhecimento
por ndo contemplarem contetdos especificos da etapa da educacdo infantil. Posteriormente,
consideramos este um dado relevante pois aponta que na educacdo infantil tais contetdos ndo
devam ser trabalhados, ou ainda, que predomina uma concepcéo de formacéo do pedagogo para
atuar prioritariamente nos anos iniciais do ensino fundamental. Permanece nossa inquietacdo
ao tentarmos desvelar se esse quadro disciplinas corresponde as hipdteses levantadas, uma vez
que entendemos e defendemos que tais contetdos também devam ser trabalhados na educacao
infantil, resguardada a adequacéo do contetdo e das metodologias a faixa etaria.

Ao retirarmos tais disciplinas do quadro geral, obtemos o seguinte conjunto de
disciplinas que tratam em suas ementas, objetivos e bibliografia, de contetdos especificos a
educacéo infantil:

Quadro 11 - Disciplinas especificas da educacao infantil

Unioeste Fundamentos da Educac&o infantil

Unioeste Corpo, Movimento e Educacéo

Unioeste Estagio Supervisionado Sob Forma de Pratica de Ensino 11
Unicentro Fundamentos da Educacéo infantil

Unicentro Prética de Ensino de Educacéo infantil
Unicentro Estagio Supervisionado na Educac&o infantil
Unicentro Pratica de Ensino de Lingua Portuguesa
Unicentro Prética de Ensino de Arte

Unicentro Préatica de Ensino de Matematica

Unicentro Préatica de Ensino de Ciéncias

Unespar Fundamentos da Educagéo infantil (Unespar)
Unespar Ensino e Estagio na Educacéo infantil
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Unespar Estagio Supervisionado na Educacéo infantil

UEPG Organizacdo da préatica pedagogica na Educacéo infantil (UEPG)

UEPG Fundamentos da Educagéo da Infancia

UEPG Estégio Curricular Supervisionado em Docéncia na Educacao infantil — Creche
UEPG Ludicidade, Corpo em movimento e Arte

UEPG Concepgdes e praticas em Educagéo infantil

UEPG Psicologia, desenvolvimento e aprendizagem na primeira infancia

UEPG Estagio Curricular supervisionado em Docéncia na Educacdo infantil - Pré Escola
UEL Fundamentos da Educagdo infantil (UEL)

UEL Pressupostos tedrico-metodoldgicos com bebés

UEL Curriculo na Educacdo infantil

UEL Pressupostos tedrico-metodoldgicos da pré-escola

UEL Estagio Supervisionado na Educacdo infantil

UEM Estégio curricular supervisionado na Educacgéo infantil | (UEM)

UEM Estagio curricular supervisionado na Educacdo infantil 11

UEM Préatica de Ensino na Educag&o infantil |

UEM Prética de Ensino na Educagdo infantil 11

UENP Fundamentos tedricos da Educacdo infantil (UENP)

UENP Organizacao do trabalho pedagdgico na Educacao infantil

UENP Metodologia da Educagdo infantil

Fonte: Dados de pesquisa (2024)

A andlise das disciplinas acima permitiu identificar o agrupamento de conteldos

semelhantes em cada uma delas.

Embora recebam nomes diferentes em diferentes

universidades, seu contetido era semelhante e portanto, foi possivel organiza-lo em grupos que

denominados de: fundamentos da educacéo infantil; estagio e/ou préatica de ensino na educacgéo

infantil; e organizacgdo do trabalho pedagodgico ou curriculo na educacéo infantil.



146

5.2 Fundamentos da Educacéao infantil

O grupo de disciplinas que tratam sobre os fundamentos da Educacéo infantil abordam
conteddos voltados a historia da educacdo infantil; a legislacéo e as politicas publicas para a
educacdo infantil; abordagens das concepc¢des de infancia e crianga a partir de variadas
perspectivas histdricas, sociais e culturais.

Quadro 12 — Fundamentos da educacéo infantil

Fundamentos da Educacéo infantil

Instituicéo Série Nome da disciplina Carga horaria

UENP 22 Fundamentos tedricos e | 60h
politicos da  Educacgdo
infantil

UEL 18 Fundamentos da Educacéo | 60 h
infantil

UEPG 18 Fundamentos da Educagéo | 68 h
da Infancia

Unespar 28 Fundamentos da Educacdo | 105h
infantil

Unioeste 42 Fundamentos da Educacdo | 136 h
infantil

Unicentro 18 Fundamentos da Educacéo | 102 h
infantil

Fonte: Dados de Pesquisa (2024)

Trés universidades também incluiram nesse grupo de disciplinas, questdes voltadas a

formacé&o de professores para a educacao infantil.

Ementa: Historia e contextualizacdo da Educacdo infantil. Legislacdo e
politicas publicas. Formacao de professores e os desafios da Educacéo infantil
na atualidade (UEL, 2023, p. 48).

Ementa: [...] a formagdo de professores para a infancia: identidade e
desenvolvimento profissional (UEPG, 2023, p. 56).

Ementa: [..] Fundamentos socioculturais das atividades lUdicas para a
formacdo do (a) professores (a) (UNIOESTE, 2023, p. 46).

A concepcdo de infancia é orientadora do trabalho pedagogico desenvolvido na
educacdo infantil. Portanto, a depender do destaque dado a determinada concepcao de infancia,
isso podera ou ndo colaborar para uma pratica pedagogica voltada ao ensino de conteidos
cientificos, artisticos e filoséficos e ndo ao espontaneismo, hoje muito presente nas escolas de
educacdo infantil.

Mencionamos no primeiro capitulo a concepcao de ser humano pautada no materialismo

historico-dialético, o qual entende que o ser humano ndo nasce humano, mas se humaniza por
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meio da aquisicdo da cultura transmitida através das geracOes e das habilidades. Logo,
reafirmamos que “O homem &, pois, um produto da educacdo” (Saviani, 2013, p. 251).

Por ser produto da educacéo, a partir de nossa opgao tedrica trataremos da concepgao
de infancia a partir da Pedagogia Historico-Critica para indicar a maneira como a educacgao
infantil deve ser orientada.

Saviani (2013) explicita que a crianca pode ser observada tomando como referéncia 0s
seguintes aspectos: fisico, biologico e psicoldgico. A perspectiva fisica diz respeito a estrutura
do homem, ao seu corpo. Destarte, ndo se trata de um corpo qualquer, mas de um corpo que
reage e age frente as necessidades, um organismo em pleno funcionamento dos 6rgdos, ou seja,
0 aspecto bioldgico. Dessa perspectiva, salienta-se a importancia dos habitos de higiene e as
condicdes de alimentacdo para o seu bom funcionamento. Tais questdes estdo diretamente
relacionadas ao mundo exterior da crianca.

No entanto, 0 mundo interior se manifesta por meio das suas condicGes psiquicas e
mentais, 0 aspecto psicoldgico, muitas vezes considerado um problema para a educacéo escolar.
Isto porque “Cada um tem sua maneira de encarar as coisas. As divergéncias de pensamento
explicam-se, muitas vezes, pelo a priori psicolégico de cada um. A aprendizagem ocorre a
partir das vivéncias internas” (Saviani, 2013, p. 254). Quando uma teoria se apoia em apenas
um desses aspectos, sua pratica pedagdgica segue de maneira coerente a perspectiva adotada.
Por exemplo, restringindo a concepg¢ao de infancia ao aparato biolodgico, “estarei adotando o
ponto de vista do utilitarismo pedagdgico, cuja base filosofica se explicita pela corrente do
pragmatismo” (Saviani, 2013, p. 253).

Esses trés aspectos se encaixam naquilo que Saviani (2013) denominou de quadro
natural da realidade humana. Contudo, a estrutura do ser humano néo se restringe a esses trés
aspectos pertencentes ao quadro natural, j& que a crianca também se encontra situada em
determinado contexto cultural e temporal:

Ao nascer, ela ja encontrou um meio humano constituido com sua lingua, seus
costumes, sua moralidade, sua religido, sua organizagdo econémica e politica,
sua historia especifica. E ela encaixa-se nesse conjunto, € influenciada por ele,
depende dele (Saviani, 2013, p. 256).

Dessa forma, ha de se considerar também a realidade cultural da crianga. O conjunto
dessas quatro perspectivas de entendimento do ser humano constituem o aspecto empirico do
homem e “revelam a realidade dependente, determinada, do sujeito humano. Depende e ¢
determinado pelo seu meio fisico, suas caracteristicas bioldgicas, suas vivéncias psicoldgicas,

seu meio cultural” (Saviani, 2013, p. 258). Se considerarmos esse aspecto isoladamente,
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corremos o risco da negacédo da educagéo, o que pode resultar na impossibilidade de influenciar
positivamente a realidade dada pelos aspectos ja mencionados.

Todavia, ndo podemos desconsiderar que a criancga reage as diversas situagcdes que Ihe
sdo impostas e embora sofra a influéncia de todos esses aspectos, ela ndo aceita naturalmente
todas as situagdes vivenciadas: algumas vezes rejeita, outras transforma, demonstrando a
capacidade de “intervir pessoalmente na situagdo para aceitar, rejeitar ou transformar. A crianga
é, entdo, um ser autbnomo, um ser livre. A liberdade constitui, pois, o segundo aspecto da
estrutura do sujeito humano: o aspecto pessoal” (Saviani, 2013, p. 260).

Se esse aspecto for considerado isoladamente pelo educador, hd uma forte tendéncia de
incorrer em abordagens como o moralismo pedag6gico e o liberalismo pedagdgico. Em termos
gerais, no moralismo pedagdgico a énfase recai sobre a responsabilidade decorrente da
liberdade, considerando uma educacdo voltada para a educacdo da vontade ou do carater. No
liberalismo pedagogico, a liberdade da crianca assume o papel central da educacéo e se volta
para o desenvolvimento da autonomia do individuo. Ambas abordagens refletem diretamente
sobre o papel do professor e, neste caso, tende-se a considerar o estimulo ao desenvolvimento
livre e da espontaneidade, sem a devida imposicdo de limites ou de conteldos externos as
vontades individuais.

H& um terceiro aspecto mencionado por Saviani (2013) que nos ajuda a compreender a
legitimidade da educacdo frente a estrutura do ser humano: o aspecto intelectual. Por meio desse
aspecto, a crianga e o adulto buscam “transcender a situagdo (aspecto empirico) e 0S pontos de
vista pessoais (aspecto pessoal), para julgar de um modo objetivo e absoluto. E esse aspecto
que possibilita a comunicagao” (Saviani, 2013, p. 264).

Caso o professor compreenda a crianga somente a partir desse aspecto, caminharé para
um “enfoque do intelectualismo pedagogico” (Saviani, 2013, p. 268). Isso significa descartar
que a crianga esta situada em determinado espaco e tempo e desconsiderar as diferengas
individuais de cada crianga.

Nesse sentido, a Pedagogia Histdrico-Critica compreende a crianca a partir desses trés
aspectos que, juntos, se contrapfem e se compdem, se negam e se afirmam, de maneira
dialética:

[...] embora a descri¢do do fendbmeno os tenha encarado isoladamente, esses
trés aspectos ndo estdo separados e ndo podem, mesmo, ser considerados
partes de um todo; trata-se de um todo, indiviso (0 homem). Assim, a situacdo
humana € ja uma situacdo transformada e em transformacéo pelo homem [...]
(Saviani, 2013, p. 270).
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Tamanha € a importancia da compreensao de concepcdo de crianga que orienta as mais
diversas préaticas pedagodgicas dos professores em sala de aula e que estdo embasadas em teorias
pedagdgicas, isto porque, a depender da concepcdo de crianca entendida e adotada pelos
estudantes dos cursos de formacdo de professores, havera maior possibilidade de se adotar
praticas pedagogicas que ndo promovam, de fato, o desenvolvimento das criangas:

[...] a prevaléncia da logica formal [...] é mais fécil de se operar e de se
compreender, conduz frequentemente a concepcBes naturalizantes ou
unilaterais da infancia que acabam, o mais das vezes de forma irrefletida, por
conduzir a préaticas educativas que nao promovem o efetivo desenvolvimento
das criancas em direcdo as formas mais elaboradas das objetivacdes humanas
produzidas ao longo da histéria da humanidade e que se encontram
disponiveis na nossa época (Saviani, 2013, p. 272).

Das sete universidades, apenas uma aponta como bibliografia basica o desenvolvimento
infantil segundo a Teoria Historico-Cultural, utilizando o livro O desenvolvimento do
psiquismo, de Alexis Leontiev. Isso nos leva a inferir que, nas demais institui¢cbes, hd uma
hegemonia de conteudos formativos que minimiza a concepcao da crianca na sua totalidade,
desconsiderando os aspectos abordados acima (empirico, pessoal e intelectual), porque nelas o
referencial mais apropriado para este fim é infimo ou inexiste.

Os conteudos voltados ao percurso historico da educacéo infantil no Brasil possibilitam
a compreensdo da realidade objetiva das escolas das crian¢as pequenas, podendo contribuir para
a superacdo de praticas pedagdgicas pautadas nas pedagogias do aprender a aprender e no
espontaneismo correspondente.

Todavia, a histéria da educacao infantil por si s6 ndo sera capaz de explicitar os limites
das teorias que acompanharam essa trajetdria se as analises ndo estiverem vinculadas a um
entendimento de estrutura social mais ampla, uma vez que a educacéo infantil ndo esta apartada
da sociedade. Esta tarefa cabe ao professor que ira conduzir essas discussdes na formagéo
inicial, expondo o conteudo aos estudantes do curso de Pedagogia, realizando os apontamentos
necessarios a compreensao dos limites impostos pela sociedade capitalista e possiveis formas

de superacéo desses limites.
5.3 Pratica de ensino da educacéao infantil
As disciplinas relacionadas a metodologias e préaticas de ensino na educacdo infantil

trazem na ementa questdes voltadas a teoria e pratica do ensino na educagdo infantil,

documentos orientadores e as implicacdes para a pratica pedagogica.
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Quadro 13 — Pratica de ensino da educacéo infantil

Prética de ensino da educacéo infantil

Instituicéo Série Nome da disciplina Carga horéria

UEL 28 Pressupostos  teorico- | 60
metodologicos  com
bebés
UEL 28 Pressupostos tedrico- | 60
metodologicos da pré-
escola

UEPG 48 Concepgdes e praticas | 51
em Educacdo infantil

UEM 3? Pratica de Ensino na | 68
Educacéo infantil |

UEM 3 Pratica de Ensino na | 68
Educacdo infantil 11

UNICENTRO 20 Pratica de Ensino de | 68
Educacdo infantil

Fonte: Dados de Pesquisa (2024)

Ressaltamos que das sete Universidades analisadas, quatro contemplam no curriculo
disciplinas especificas sobre a metodologia ou a préatica de ensino na educacao infantil. I1sso
indica que ha nas outras uma auséncia de contetdos que vinculem a teoria contida na disciplina
de fundamentos da educacdo infantil a pratica pedagdgica de sala de aula, ja que se trata de uma
disciplina voltada a metodologia e pratica de ensino:

Ementa: Referenciais tedrico-metodoldgicos que subsidiam a formacédo e a
acdo docente a educacéo infantil com criangas de 4 a 5 anos.

Objetivos: Analisar referenciais tedrico-metodoldgicos que subsidiem o0s
processos de aprendizagem e desenvolvimento de criangas de 4 e 5 anos;
verificar nos documentos oficiais vigentes voltados para a educacéo infantil
como se apresenta a proposta de organizagdo do trabalho pedagdgico em
diferentes areas do conhecimento para criancas de 4 e 5 anos; refletir sobre a
especificidade da formacdo e da atuacdo docente com criancas de 4 e 5 anos,
a fim de possibilitar a construcdo da identidade profissional, considerando
também a perspectiva da escola inclusiva; identificar e discutir aspectos da
rotina, da organizagdo do espaco, do tempo e dos recursos, do brincar, do
planejamento e sua aplicagéo e da avaliagdo com criancas de 4 e 5 anos (UEM,
2023, p. 87).

Ementa: Contextualizacdo histérica da infancia e da educacdo infantil. A
docéncia na educacdo infantil. Documentos orientadores e implicagdes para a
pratica docente. Teoria e pratica do ensino na educagdo infantil:
sistematizacéo do trabalho pedagdgico na creche e na pré-escola tendo como
eixo as interacOes a as brincadeiras. Criangas, adultos e interagdes: linguagens
expressivas na infancia e suas possibilidades (UNICENTRO, 2017, p. 72).
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Ementa: Teoria e pratica no cotidiano da educacao infantil. Prética pedagdgica
na creche e na pré-escola tendo como eixo as interacdes e brincadeiras. O
tempo e o0 espaco: as rotinas na educacao infantil. Participacdo e construcao
do conhecimento pela criangca. Linguagens e interacbes das criancas e a
mediacdo do professor. Campos de experiéncias e pratica pedagdgica na
educacdo infantil. Relacdo creche e pré-escola, familia e comunidade.
Criangas, infancias e educacéo infantil em diferentes realidades e contextos
(UEPG, 2023, p. 64).

Ementa: Desenvolvimento integral do bebé. Organizagdo do tempo e do
espaco na creche: rotina, contetido, metodologia e avaliacdo da crianca de 0 a
3 anos.

Contribuicéo ao perfil do egresso: Refletir acerca da importancia da formagao
da crianga nos primeiros anos em seus aspectos psiquicos e cognoscitivos.
Analisar as diferentes concepcoes acerca do trabalho pedagdgico com bebés e
suas interrelagcbes com as variadas abordagens curriculares para a crianca de
0 a 3 anos. Analisar o processo de ensino, aprendizagem e desenvolvimento
das criancas tendo como eixo norteador o universo do brincar. Possibilitar
praticas educativas com criancas de 0 a 3 anos com vivéncias que
proporcionem a formagéo do sujeito humano (UEL, 2023, p. 58)

O contetido das ementas acima nos revela que parte da perspectiva de formacdo esta

voltada a adequacdo de conteldos e metodologias para o cumprimento de uma base de

formagcdo, qual seja, a BNCC, documento normativo orientador dos contetidos e metodologias

gue devem permear a educacao no pais, tanto a educacéo infantil quanto o Ensino Fundamental.

Isso se evidencia por meio de termos oriundos desse documento, tais como: ‘campos de

experiéncia’ e ‘eixo interagdes e brincadeiras’. Esses termos estdo carregados de significados

que os vinculam a uma determinada concepcao de formacdo humana que indica certo papel a

escola, a funcdo do professor e aos contetdos tidos como fundamentais para essa etapa da

Educacao Basica:

Tanto as DCNEI quanto a BNCC centralizam o processo educativo na crianca
e em suas manifestacdes e expressdes, por isso, valorizam-se as experiéncias
e 0s conteudos que surgem das interagdes, nas quais as criancas,
espontaneamente, constroem 0s seus conhecimentos mediante as coisas do
cotidiano; ao professor, ao observar e ao acompanhar o grupo infantil, cabe
oportunizar interacdes e brincadeiras que permitam surgir o inesperado e a
liberdade criativa (Prado apud Lazaretti, 2020, p. 113).

Importante destacar que, nessas disciplinas, os conteddos focam também no

entendimento do papel do professor de educagéo infantil. Se o documento de anélise é a BNCC,

é possivel que sejam discutidas questfes relativas a organizacdo do ensino segundo este

documento. Sobre o papel do professor na BNCC, Lazaretti (2020) destaca:

ele é uma figura amorfa; em uma répida mencéo, define-se que “parte do
trabalho do educador é refletir, selecionar, organizar, planejar, mediar e
monitorar o conjunto das praticas e interacdes, garantindo a pluralidade de
situacdes que promovam o desenvolvimento pleno das criangas” (Brasil apud
Lazaretti, 2020, p. 118).
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Se a BNCC orienta o papel do professor como citado acima, as orientacdes voltadas a
formacéo de professores se destinam a ajustar o curriculo — conteudos e metodologias — que
tenham como objetivo formar esse perfil de profissional, o que fica evidente na BNC formacéo
(Brasil, 2019). H4, nesse sentido, uma descaracterizacdo do papel do professor preconizado
pela Pedagogia Historico-Critica, qual seja, a tarefa de ensinar, proporcionando as criangas o

acesso aos conhecimentos acumulados historicamente (Saviani, 2008).

5.4 Organizacdo do Trabalho Pedagdgico e Curriculo na educacéo infantil

Neste subitem, os contetdos presentes nos PPCs dos cursos de Pedagogia das
Universidades do Parana estdo relacionados ao curriculo na educacéo infantil e a Organizacéao
do Trabalho Pedagdgico. A priori, percebemos que ha uma repeticdo da intencionalidade da
disciplina que esta presente também no bloco de disciplinas que se voltam a pratica de ensino
na educacdo infantil, como por exemplo a Universidade Estadual do Norte do Parana que
contempla no curriculo a disciplina de Metodologia da educacgdo infantil e Organizacdo do
Trabalho Pedagdgico na educacéo infantil.

Quadro 14 — Cotidiano da educacdo infantil e curriculo

Cotidiano da Educacdo infantil e Curriculo

Instituicéo Série Nome da disciplina Carga horaria
UEPG 28 Organizacéo da pratica | 51 h
pedagdgica na
educacdo infantil
UENP 3 Organizacéo do | 60h

Trabalho pedagogico
na educacao infantil

UEL 28 Curriculo na educacdo | 60h
infantil

Fonte: Dados de Pesquisa (2024)

Apenas a Universidade Estadual de Londrina possui uma disciplina especifica para o
Curriculo na educacdo infantil, tendo como ementa:

Curriculo e Proposta pedagdgica na educacéo infantil: histérico e conceitos.
Gestdo, organizacéo e credenciamento na educacgéo infantil.

Contribuicdo ao perfil do egresso: a disciplina visa contribuir para que o futuro
pedagogo possa compreender o processo de credenciamento das instituicdes
de educacdo infantil. Desta forma, buscara propiciar condigdes para que 0s
mesmos possam discutir 0s critérios necessarios para a gestao das instituicdes
de educacdo infantil; conhecendo os principios norteadores e legais para a
construcdo de uma proposta (UEL, 2023, p. 63).
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A auséncia da referéncia bibliografica do curriculo do curso de Pedagogia da
Universidade citada acima nos documentos on-line que verificamos, ndo nos permite avangar
no referencial teorico adotado para aprofundar a anélise e conclusées. Todavia, entendemos que
0 objetivo da disciplina foge ao nome que lhe foi dado, uma vez que o contetdo se direciona
para o entendimento da gestdo, organizacdo e credenciamento na educagédo infantil. A
contribuicdo esperada ao egresso reforca essa afirmacdo, pois ndo aparece neste campo
contribuicdes voltadas a compreensao do curriculo da educacédo infantil. Curriculo, segundo
Saviani (2008, p. 16), “[...] é o conjunto das atividades nucleares desenvolvidas pela escola”. A
atividade nuclear da escola ¢ o “[...] processo de transmissdo-assimilacdo de conhecimentos
sistematizados.” (Saviani, 2008, p. 16) O autor chama atencdo para o perigo que representa um
entendimento flexivel e ampliado de curriculo.

[...] se tudo o que acontece na escola é curriculo, se se apaga a diferenca entre
curricular e extracurricular, entdo tudo acaba adquirindo 0 mesmo peso; e
abre-se caminho para toda sorte de tergiversagoes, inversdes e confusdes que
terminam por descaracterizar o trabalho escolar. Com isso, facilmente, o
secundario pode tomar o lugar daquilo que é principal, deslocando-se, em
consequéncia, para 0 ambito do acessorio aquelas atividades que constituem a
razdo de ser da escola (Saviani, 2008, p. 16).

Malanchen (2016) complementa a definicdo de curriculo para a Pedagogia Histérico-
Critica. Segundo a autora, o curriculo

[...] é compreendido como a expresséo da concepcdo do que é o mundo natural
e social; do que é o conhecimento desse mundo, do que é ensinar e aprender
esse conhecimento, bem como do que séo as relacdes entre escola e sociedade
(Malanchen, 2016, p. 176).

Para a definicdo de quais elementos culturais devem ser transmitidos pela escola,
Saviani (2008) indica a necessidade de distinguir entre aquilo que € essencial e acessorio. Isto
porque historicamente a funcdo social da escola se perdeu pelo dominio das perspectivas
pedagdgicas hegemonicas, que transferiu para a escola a responsabilidade pelas mais diversas
atividades, em detrimento da transmissdo-assimilacdo de conhecimentos sistematizados:

[...] em nome desse conceito ampliado de curriculo, a escola tornou-se
mercado de trabalho disputadissimo pelos mais diferentes tipos de
profissionais (nutricionistas, dentistas, fonoaudidlogos, psicélogos, artistas,
assistentes sociais etc.), e uma nova inversdo opera-se. De agéncia destinada
a atender o interesse da populacdo pelo acesso ao saber sistematizado, a escola
passa a ser uma agéncia a servico de interesses corporativistas ou clientelistas.
E neutraliza-se, mais uma vez, agora por outro caminho, o seu papel no
processo de democratizacdo (Saviani, 2008, p. 17).
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Outro conceito importante para a definicdo de curriculo e sele¢do de contetidos é o de
classico. Para o autor, “[...] classico ¢ aquilo que se firmou como fundamental, como essencial”
(Saviani, 2008, p. 13). Para Saviani (2008),

[...] a escola é uma instituicdo cujo papel consiste na socializacdo do saber
sistematizado [...] ndo se trata, pois, de qualquer tipo de saber. Portanto, a
escola diz respeito ao conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento
espontaneo; ao saber sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a cultura
erudita e ndo a cultura popular (Saviani, 2008, p. 14).

Ora, trata-se de considerar entdo dois elementos essenciais para a sele¢do dos contetdos
que irdo compor o curriculo da educacdo infantil: classico e saber sistematizado. Tais conceitos
caminham juntos no sentido de compreender que a educacdo infantil, enquanto espaco
educativo, deve proporcionar 0 acesso aos conhecimentos que se firmaram como
essenciais/fundamentais para essa etapa, bem como defender o conhecimento elaborado em
oposicdo ao conhecimento espontaneo supervalorizado pelas pedagogias do aprender a
aprender. Da mesma forma, os curriculos do curso de pedagogia devem proporcionar o
entendimento de que ha conteddos que correspondem a determinadas perspectivas teoricas e
praticas pedagogicas:

A escola existe, pois, para propiciar a aquisicdo dos instrumentos que
possibilitam o acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem como o préprio acesso
aos rudimentos desse saber. As atividades da escola basica devem organizar-
se a partir dessa questdo. Se chamarmos isso de curriculo, poderemos entéo
afirmar que é a partir do saber sistematizado que se estrutura o curriculo da
escola elementar. Ora, o saber sistematizado, a cultura erudita, € uma cultura
letrada. Dai que a primeira exigéncia para 0 acesso a esse tipo de saber seja
aprender a ler e escrever. Além disso, é preciso conhecer também a linguagem
dos numeros, a linguagem da natureza e a linguagem da sociedade. Esta ai o
contetdo fundamental da escola elementar: ler, escrever, contar, 0s
rudimentos das ciéncias naturais e das ciéncias sociais (histéria e geografia)
(Saviani, 2008, p. 15).

Entendemos que a educacdo infantil, primeira etapa da Educacdo Basica, se qualifica
como espaco escolar e deve, por conseguinte, proporcionar aos seus educandos, com os devidos
ajustes metodolégicos, contedidos que enfoquem o conhecimento da sociedade, da natureza, dos
nameros e da cultura letrada, com uma formacdo inicial para seus professores que os habilite a
cumprir essa tarefa.

Apos passarmos pelo referencial tedrico que nos orienta, apds percorrermos a historia
da institucionalizacdo e dos marcos legais que acompanham a educacdo infantil e a formacéo
de seus professores concluimos que a Pedagogia Historico-Critica e a Teoria Histérico-Cultural
sdo as melhores alternativas para a educacdo infantil. Conhecendo os PPCs dos cursos de

pedagogia de instituicdes de ensino superior pablicas do Parana, verificamos o desequilibrio



155

nesses cursos na oferta de contetidos, em favor das teorias pedagogicas hegemdnicas. Podemos
entdo apontar que essa despropor¢do afeta em maior ou menor medida a qualidade das anélises
e praticas pedagogicas dos futuros professores. Sua compreensao e intervencdo na educagédo
infantil pendera a acompanhar as pedagogias hegeménicas, vez que lhes faltaram, ou foram
reduzidos, os conteudos formativos fundamentais das pedagogias contra-hegemaonicas.

Como demonstramos no decorrer deste trabalho, quando sustentada e orientada pela
Pedagogia Histdrico-Critica e pela Teoria Historico-Cultural a educacdo escolar cumprira da
forma mais adequada sua func¢éo social voltada aos interesses da classe trabalhadora: socializar
os contetidos cientificos, artisticos e filosoficos visando a promocdo do desenvolvimento

humano omnilateral e o desenvolvimento das func¢Ges psiquicas superiores.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A secdo destinada as considerages finais nos impde a tarefa de repensar o percurso da
pesquisa com base no objetivo tragado na génese do trabalho.

Trata-se de um movimento que nos direciona ndo somente para as questdes mais
estruturais da pesquisa, mas também para as motivacdes que foram o motor da construcdo do
trabalho.

O entendimento e a defesa de que a educacdo infantil necessita ser compreendida como
tempo e espaco escolares, portanto, possuidora de objetivos, conteddos, metodologias, recursos
de ensino e instrumentos proprios de avaliacdo da aprendizagem, sdo aspectos que
consideramos importantes para a formacdo das criangas pequenas e atravessam 0
desenvolvimento dessa pesquisa. A busca por um movimento que permitisse compreender as
razBes pelas quais, depois de algumas décadas de institucionalizacdo da educacdo infantil no
pais, ha grandes desafios para operacionaliza-la como escola para as criancas, como etapa da
educacdo basica, na qual o papel do professor se volte para ensinar os contetdos cientificos,
artisticos e filoséficos, buscando o pleno desenvolvimento infantil e plena formacéo da crianca.

Entendemos que integrar a educacao basica esta para além da necessaria regulamentacao
legal: estd na materializacdo da pratica pedagodgica da educagdo infantil, com o ensino
protagonizado por seus professores.

Fomos instados a refletir sobre a formacéo inicial nos cursos de pedagogia e 0s
contetidos especificos, voltados a educacdo infantil, buscando desvelar se ha contetdos que
permitam aos futuros professores da educacdo infantil romper com as praticas assistencialistas
e espontaneistas, ainda tdo presentes nessa etapa da educacéo basica.

Reconhecemos a impossibilidade de correlacionar, de forma ampla e definitiva, a
formagé&o inicial na graduacéo e as praticas pedagogicas dos egressos na educacao infantil. Em
primeiro lugar, porque ndo se realiza, em uma Unica pesquisa, a tarefa de observar, estudar e
analisar a totalidade dos elementos formativos e suas correspondentes possiveis influéncias no
futuro profissional. E necessario fazer recortes no objeto de estudo. No caso da formagc&o inicial
de professores na graduacdo, para além dos conteudos formativos expressos nos documentos
curriculares, PPCs, sdo componentes da formacao inicial atividades que ultrapassam as salas de
aula e estagios obrigatérios, como, por exemplo: atividades académicas complementares
(AACs); trabalhos de conclusdo de curso; participacdo em projetos de ensino, pesquisa e/ou

extensdo; estagios curriculares ndo obrigatorios, etc.
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Ha fatores vinculados a formacdo académica anterior a graduacéo, que podem envolver
a concluséo de outra graduacdo; distintas modalidades e itinerarios formativos no ensino medio
(como a educacdo geral, a educacao profissional variada e/ou magistério). Pode ser também que
o professor da educacdo infantil tenha concluido cursos ou programas de pds-graduacao antes
de ingressar na carreira docente na educacdo basica. Esses fatores, de alguma maneira,
influenciam os futuros professores da educacdo infantil em suas andlises e intervengdes
politico-pedagdgicas.

N&o obstante essas consideragdes, estamos convencidos de que € possivel estabelecer
uma relacdo de causalidade entre teoria e prética, investigando os conteddos formativos da
formacdo inicial em cursos de graduacdo, descritos no PPC, e a orientagdo tedrica atual
predominante nas escolas de educacdo infantil, conforme demonstram as pesquisas
referenciadas neste trabalho (Arce, 2001, 2007, 2013), Pasqualini (2013, 2016), Martins (2012,
2016), Stemmer (2012), visivel em seus PPPs. No decorrer da pesquisa, essa certeza incipiente
foi crescendo.

Em primeiro lugar, porque entendemos que a LDBEN (Brasil, 1996) dispde, como regra,
sobre a formacao em nivel superior dos professores que atuardo na educacdo infantil e, como
excecdo, a formacdo minima em nivel médio, na modalidade normal.

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

Tal ordenamento prospecta uma conjuntura na qual, por um lado, os futuros professores
vislumbram o caminho da formacg&o superior para chegar a profissdo e, por outro lado, 0s
sistemas de ensino buscam, em seus processos seletivos, exigir aquela formagdo para os
candidatos ao magistério. Nessa perspectiva, nao é exagero afirmar que ha quase uma obrigacéo
de que contetidos da formacdo inicial de nivel superior fagam parte do percurso formativo e
sejam ensinados aos futuros professores. Nesse sentido, eles levam consigo um conjunto, mais
ou menos previsivel e uniforme, de conhecimentos teorico-praticos descritos nos PPCs,
ensinados durante a graduacdo, com vistas a prepara-los para a futura profissdo. Os PPCs,
portanto, sdo fontes oficiais e transparentes sobre: por que ensinar, 0 que ensinar e como
ensinar, dados essenciais para nossa compreensdo do papel que os conteldos da formagéo
inicial podem exercer do ponto de vista tedrico: a) compreensdo critica da sociedade, da

educacdo, da funcdo social da escola e b) opcGes politico-pedagdgicas, tendéncias pedagogicas,
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relacdo tedrico-pratica (objetivos escolares versus op¢des metodolégicas e escolha de recursos
de ensino, etc.)

Um segundo elemento que consideramos relevante é o fato de que, embora tenha
crescido o numero de matriculas em cursos de formacdo inicial ofertados a distancia, os
trabalhadores do magistério da educacéo infantil que estdo ha mais tempo no emprego fizeram
seus cursos presencialmente, e os dados atuais sdo significativos quanto ao percentual de
professores que atuam na educacéo infantil e que possuem licenciatura: 79,5% (Brasil, 2024).
O ensino superior pablico responde ainda pela formacdo inicial de boa parte dos professores
que estdo ha algum tempo trabalhando nas redes e continua respondendo de modo expressivo,
embora ndo majoritariamente, nos dias atuais. Esses professores, formados nas IES publicas, e
gue possuem, na formacdo inicial, acesso ao contetdo curricular que analisamos, teriam
condicdes de fazer mudancas nas orientacdes pedagdgicas hegemonicas, adotando outras
concepgdes tedricas nas escolas de educacao infantil, vinculadas a Pedagogia Histdrico-Critica
e a Teoria Historico-Cultural, por exemplo. No entanto, isso ndo vem ocorrendo! Uma das
razdes, segundo concluimos, esta relacionada a reduzida presenca e até a auséncia destas teorias
na graduacéo.

Temos ainda um terceiro aspecto a ser problematizado. Historicamente, a relacéo entre
0 ensino superior e a formacao inicial e continuada de professores para a educacdo basica tem
sido objeto de pesquisa. As relagdes institucionais vao desde a completa separacdo até uma
estreita parceria. Conhecer a realidade da educacdo basica € fundamental para as instituicdes
formadoras, de um lado, e, de outro, é crucial que as instituicbes formadoras universitarias
possam propor alternativas as dificuldades que eventualmente se manifestem na educacédo
béasica. No entanto, o arcabouco tedrico liberal, que influencia de maneira hegemonica as redes
escolares, tem trazido a baila uma série de orientacdes e defesas da liberdade no campo
educacional, que se manifestam desde propostas de protagonismo infantil (pedagogia da
infancia) até formas de gestdo pedagogica “democratica” orientadas pelos desejos e
interpretacdes da comunidade escolar. Nesses casos, resta pouco de diretividade nas relagdes
de ensino e aprendizagem. Uma via de mao Unica que supervaloriza o autodidatismo e a
espontaneidade dos sujeitos. Os conhecimentos validos estariam restritos, mas seriam
desejaveis, aqueles que brotam dos préprios individuos e de suas experiéncias de vida
(capitalista, obviamente!).

Quando consideramos as universidades, a autonomia que conquistaram (um de seus
valores historicos mais significativos) é responsavel pela qualidade de suas a¢gdes no ensino, na

pesquisa e na extensdo! Ndo podemos ignorar que a iniciativa privada e o Estado sempre as
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assediaram, desejando que sua producdo servisse a seus objetivos privados. A resisténcia das
universidades, que pareceu, em algum momento, inabalavel, tem sido cada vez menor frente
aquelas investidas. No campo da educacdo escolar, por meio das diretrizes curriculares,
especialmente, o poder executivo e legislativo tém implementado, rapida e profundamente, as
matrizes pedagdgicas que servem aos interesses dos que estdo representados no Estado como
fracéo da classe dominante no poder. Chegamos, assim, ao estudo que fizemos aqui. Os PPCs
dos cursos de pedagogia analisados, a excecdo da Unioeste e da Unespar, se adaptam e
reproduzem as diretrizes nacionais. O legalismo (como se ndo fosse carregado de politica!),
ainda que sob analises criticas, prevalece nas reformulacgdes curriculares destinadas aos cursos
de formacéo de professores (como é o caso da Res. CNE/CP n.° 02/2019): a BNCC ditando a
BNC!

Portanto, as pedagogias hegemonicas, que servem ao capital, que tém ampla maioria de
representantes no poder legislativo e executivo, vdo sendo oficializadas e reproduzidas nas
universidades. Este € mais um elemento que reitera nossa tese de que ha, sim, um caminho
formativo (e os PPCs confirmam isso) que visa homogeneizar um tipo de formacdo docente
vinculada aos propositos pedagdgicos do capital. Reduzem-se, desse modo, eventuais reagdes
contra-hegemonicas. Obviamente, este ndo é um movimento linear e inexoravel. Mas sua forca
se mostra no dia a dia, sem davida: por meio da ampliacdo de formatos flexiveis de formacéo
docente, aligeirados e alicercados na “pratica docente cotidiana individual”; por meio da
oficializacéo e disseminag&o das metodologias ativas e demais pedagogias “do individuo”, etc.

Se havia esperanca de uma resisténcia mais consistente e duradoura por parte das
universidades em relacdo a oferecer a formacdo de quadros docentes com contetdos capazes
de propor a critica e a pratica embasadas em teorias contra-hegemdnicas, essa esperanga, pouco
a pouco, se transforma em adesdo a doutrina (neo)liberal e a cultura pds-moderna!l

Uma quarta reflexdo: parte dos novos quadros universitarios (docentes e pesquisadores)
ao se apropriarem das teorias contra-hegemonicas, em especial da Teoria Historico-Cultural,
ndo raramente se equivocam nas formas e contetdos de anélise e adocao destas teorias, como
apontam Duarte (2000) e Ratner (2024).

Alguns psicologos culturais neovigotskianos e tedricos da atividade
repudiaram a nogdo de uma cultura organizada que € externa a pessoa e
estrutura sua psicologia. Eles glorificam a pessoa como a produtora de sua
psicologia e mesmo da cultura em geral. Considera-se que cada pessoa decide
como confrontar a cultura, como se comportar nela e o0 que aceitar e rejeitar
dela. Em outras palavras, a pessoa se apropria da cultura (no sentido de toma-
la para si e torna-la sua) em vez de internaliza-la (no sentido de incorpora-la
em si e ser formada por ela) (Ratner, 2024, p. 643-4, grifos nossos).
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Diante da possibilidade de interpretacfes distorcidas, ha um agravante a ser considerado
na formacdo inicial, e que pode alcancar dimensdes perversas, uma vez que, em nome e com
referéncias de teorias contra-hegemonicas, 0 conteudo carrega inversées sobre as quais 0S
graduandos ndo podem operar conscientemente e refutar. Disso decorre que professores com
objetivos e praticas que fortalecem as teorias hegeménicas podem justifica-las, argumentando
que sua base tedrica €, justamente, oriunda de fontes opostas.

Feitas estas consideracdes, voltemos aos PPCs. Consideramos que séo fontes de analise
e compreensdo dos conteudos minimos ofertados aos futuros professores, uma vez que, a
elaboracdo de um Projeto Pedag6gico Curricular ndo se da aleatoriamente, mas
deliberadamente, a partir das perspectivas tedricas dos docentes que compdem o quadro
funcional das universidades, responsaveis diretos pela sua formulacgéo.

Apdbs o percurso de pesquisa, nos voltamos as questdes iniciais, as motivacdes e as
hipGteses que nos levaram a algumas conclusdes e algumas lacunas. Podemos afirmar a esta
altura que a escolha dos PPCs nos ajudou a responder as nossas questdes e confirmar em grande
medida nossas hipoteses. Ndo obstante, ndo podemos deixar de registrar que algumas possiveis
interferéncias da formacao inicial estiveram ausentes de nossa analise, como, por exemplo, a
participacdo dos estudantes para além das atividades tedrico-praticas de sala de aula e estagios,
previstas no itinerario formativo: atividades académicas complementares, projetos de ensino,
pesquisa e extensdo, estagios curriculares ndo-obrigatorios, etc. Esclarecido esse ponto,
passaremos as conclus@es a que chegamos, retomando nosso problema de pesquisa.

Partimos da seguinte questdo problematizadora: os conteudos tedrico-praticos presentes
nos Projetos Pedagdgicos Curriculares (PPCs) dos cursos de Pedagogia trazem, de modo
equilibrado, conteudos especificos voltados a essa etapa da educagdo basica e conteudos que
tratam das teorias pedagogicas hegemdnicas e contra-hegemonicas, de modo a permitir que 0s
egressos possam contar com uma formagéo que permita refletir e decidir com certo grau de
autonomia quais opcdes tedrico-praticas sdo as mais adequadas para orientar sua agdo nas
escolas?

Com base nas analises realizadas, pudemos verificar que ha fragilidades nos curriculos
dos cursos de graduacdo em Pedagogia no que tange aos contetidos voltados ao magistério para
a educacéo infantil. A primeira é a pequena quantidade de disciplinas e carga horaria destinadas
as especificidades da educacao infantil: menos de dez por cento da carga horaria total. O pouco
tempo reduz as possibilidades de ampliacdo e aprofundamento tedrico e de préaticas na formagéo
inicial, o que venham contribuir para o entendimento das especificidades da formacdo das
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criangas pequenas, ou seja, da concepcdo de infancia, do trabalho pedagdgico na educacdo
infantil, dos objetivos, contetdos e metodologias adequadas a essa faixa etaria.

Se, por um lado, ha pouco tempo para a formacéo especifica para a educacédo infantil,
por outro lado, priorizam-se outros campos de formacao.

Nem todos os documentos a que tivemos acesso apresentaram as bibliografias utilizadas
nas disciplinas especificas da formacao para a educacdo infantil. Nos curriculos em que essa
informacao estava disponivel, a segunda fragilidade: evidencia-se que ha pouca, ou nenhuma
bibliografia que tenha como referencial tedrico subjacente o materialismo histérico-dialético,
representado pela Pedagogia Histérico-Critica e pela Teoria Histérico-Cultural.

Conforme mencionamos na primeira secdo deste trabalho, compreender que a préatica
pedagdgica é orientada pelo objetivo de formacdo humana e de sociedade que se pretende
formar, inclui a compreensdo da estrutura da sociedade, uma vez que a escola esta inserida
nessa sociedade e, portanto, ndo estd alheia as contradigdes explicitadas pelas diferentes
concepgdes pedagodgicas nela presentes. Tais concepcdes pedagdgicas objetivam projetos
distintos de sociedade que podem fortalecer o status quo ou se contrapor a ele, buscando reduzir
as desigualdades sociais e escolares.

Para a Pedagogia Histérico-Critica e Teoria Historico-Cultural, “[...] a luta pela
socializacdo do conhecimento é, portanto, um componente imprescindivel da luta contra o
capital” (Duarte, 2012, p. 154). Isso significa que a pratica pedagdgica na educacao infantil
considera o professor um transmissor do conhecimento e defensor do direito das criangas
pequenas ao acesso aos conhecimentos cientificos, artisticos e filosoficos, que permitirdo a sua
“[...] formagao na diregdo [...] da constitui¢ao da individualidade livre e universal (Duarte,
2012, p. 154).

Essa perspectiva tedrica contrapde-se as pedagogias hegeménicas presentes na educagdo
infantil, representadas pelas pedagogias do aprender a aprender. A proposta pedagdgica
disseminada por meio dessas pedagogias desvaloriza a transmissdo do conhecimento e
secundariza o papel do professor, tomando a crianga responsavel pela construcéo de seu proprio
conhecimento. Nessa medida, essas pedagogias colaboram para manutengéo de uma sociedade
desigual, pautada nos principios neoliberais; essa desigualdade social é mantida pelo dominio
econémico da classe capitalista e esse dominio econdémico necessita de uma subjetividade da
classe trabalhadora que se adapte e aceite como natural e justa a l6gica do modelo econdmico
e social capitalista. A desigualdade escolar, materializada pela dualidade, garante, de um lado,
uma educacdo para a classe trabalhadora, com reducdo do direito aos conhecimentos

socialmente construidos, sujeita as pedagogias individualizantes e a doutrina liberal, que,
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notadamente, sob os principios do individualismo, da liberdade e da igualdade, transmitem a
ideologia do capital; de outro lado, temos a escola para a classe capitalista, rica em contetdos
escolares e em recursos de ensino, preparando seus destinatarios para ocupar, no futuro, a
direcdo da sociedade capitalista, substituindo os mais velhos.

Dai a importancia de conteudos no projeto pedagdgico curricular dos cursos de
pedagogia que permitam a compreensdo dos pressupostos politicos-pedagogicos das atividades
docentes.

Na segunda secdo dessa pesquisa, apresentamos e analisamos 0s documentos
orientadores da formacdo de professores e da préatica pedagdgica na educacdo infantil em uma
perspectiva historica totalizadora, contrapondo-nos aquelas abordagens que consideram o
cotidiano escolar como uma pratica social fragmentada, isolada ou descontextualizada dos
movimentos sociais mais amplos.

Essa postura, necessaria as abordagens tedricas contra-hegemonicas, s6 alcancara 0s
futuros professores se, nos PPCs dos cursos de pedagogia, os contetdos formativos contra-
hegeménicos estiverem presentes e em quantidade equivalente aos contetidos destinados as
pedagogias hegemonicas. Constatamos em nossa analise que, dos sete cursos analisados, em
dois — Unespar e Unioeste — foi possivel constatar a presenca, ainda que pequena, dos
contetdos. O desequilibrio nos contetdos formativos, em favor das pedagogias hegemdnicas,
dificulta para aos professores a possibilidade de colocar em préatica o ensino escolarizante na
educacdo infantil, comprometido politicamente com a classe trabalhadora, implementado por
meio da Pedagogia Histdrico-Critica e da Teoria Historico-Cultural. Sem esse equilibrio
formativo na graduacdo, o contato com as pedagogias contra-hegemdnicas so sera alcangado
por meio da formacao continuada (quando trouxer esses conteidos) ou estara na dependéncia
de cada sujeito docente que, por alguma razdo aleat6ria, como autodidata, venha a estuda-las.
De resto, o professor, solitario e sob condi¢Bes objetivas muitas vezes aviltantes, em seu local
de trabalho, contard apenas consigo mesmo e com suas experiéncias imediatas. Mas, assim
como Arce (2001),

Né&o acreditamos que o professor possa ser formado apenas refletindo sobre a
sua acdo; acreditar neste discurso e apoid-lo é decretar o fim de nossa
profissdo, é aceitar que nos tornamos cada vez mais dispenséaveis diante do
aparato tecnoldgico que hoje possuimos para transmissdo de informacao.
Também ndo acreditamos que a formacao inicial do professor possa se dar em
servigo, ndo vemos nenhum outro profissional ser formado assim. Por que nos
deveriamos admitir que para ser professor qualquer tipo de formagéo possa
ser feita? Por isso, reafirmamos que a formagéo de professores ndo pode se
eximir de uma bagagem filoso6fica, historica, social e politica, além de uma
sOlida formacao didatico-metodolégica, visando formar um profissional capaz
de teorizar sobre as relagdes entre educacdo e sociedade e, ai sim, como parte
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dessa analise tedrica, refletir sobre a sua prética, propor mudangas
significativas na educacdo e contribuir para que os alunos tenham acesso a
cultura resultante do processo de acumulacdo sécio-histérica pelo qual a
humanidade tem passado (Arce, 2001, p. 267).

Na tentativa de caminhar para a superacdo das praticas espontaneistas, pautadas nas
concepcdes naturalizantes do desenvolvimento infantil, e na defesa da Pedagogia Historico-
Critica e da Teoria Histdrico-Cultural, defendemos a ampliacdo de carga horaria destinada aos
contetdos especificos da formacao de professores para a educacdo infantil e o equilibrio quanti-
qualitativo de contetdos transversais que tratam dos fundamentos tedrico-praticos das
pedagogias hegemdnicas e contra-hegemdnicas. Ou seja, ha necessidade de inclusdo, nas
disciplinas, de metodologias para o ensino de contetdos especificos que atendam as demandas
da educacdo infantil, dada a necessidade de adequacdo metodoldgica a essa etapa da educacao
basica. Essa inclusdo contribuiria para o entendimento de que ha contetdos cientificos,
artisticos e filosoficos que podem e devem ser ensinados as crian¢as pequenas e nao somente
abordados a partir do ensino fundamental, contribuindo para a defesa da educacéo infantil como
educacéo escolar.

Também € preciso manter e ampliar aquelas disciplinas que, de alguma forma, poderao
contribuir para que os futuros professores sejam capazes de refletir sobre os ideais pretendidos
na educacéo infantil: de ser humano, de sociedade, de educacdo escolar! A reducéo, excluséo
de disciplinas voltadas aos fundamentos da préatica educativa ndo ir4, com certeza, colaborar
para a melhoria da educacéo infantil.

A despeito de nossa tentativa de responder a todas as perguntas iniciais, algumas
permanecem inconclusas e outras questdes surgiram no decorrer da pesquisa. E preciso
continuar pensando na politica de formacéo de professores para a educacao infantil. Por essa
razao, vislumbramos outras frentes de pesquisa: a necessidade de aprofundarmos outros fatores
de influéncia das praticas em sala de aula e na gestéo, dos professores da educacéo infantil, a
partir da observagdo sistemética e do levantamento e anélise de dados com egressos dos cursos
de pedagogia que atuam nas redes de ensino. Da mesma forma, a realizacdo de entrevistas com
estudantes dos primeiros e Gltimos periodos da formacgéo inicial, podera contribuir para
aprofundar o entendimento de como os contetidos da formacéo inicial agregam ideias e
pretensdes futuras favoraveis ou contrarias as pedagogias hegemonicas ou contra-hegemaénicas,
ampliando as andlises e resultados desta pesquisa com conteddos presentes nas matrizes
curriculares dos PPCs.

Reiteramos que o conhecimento adquirido na formacg&o inicial € um dos fatores que

interferirdo nas futuras opgdes pedagdgicas dos professores, nas escolas, uma vez que,
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[...] N&o se conhece por conhecer, mas sim a servigo de um fim, ou série de
fins que pode ter como elo inicial o da conguista da verdade; [...] os fins que
a consciéncia produz levam em seu seio uma exigéncia de realizacéo, e essa
realizacdo pressupde — entre outras condi¢Bes — uma atividade cognoscitiva
sem a qual tais fins nunca poderiam ganhar chdo, isto é, realizar-se (Vazquez,
2007, p. 224).

A formacdo inicial de professores para a educagéo infantil em cursos de graduacédo em
pedagogia aqui defendida contribuird para a socializagdo de conhecimentos que permitirdo aos
egressos analises, decisdes e praticas pedagogicas pautadas nos fundamentos da Pedagogia
Histdrico-Critica e da Teoria Historico-Cultural, dificultadas atualmente pela inexisténcia ou
reducdo de contetidos formativos relacionados a estes fundamentos, conforme nossa pesquisa
evidenciou. O equilibrio na socializacdo dos conteidos e praticas pedagdgicas das diversas
teorias pedagogicas (hegeménicas e ndo hegemdnicas) na formacdo inicial de professores
permitira que tenhamos oportunidade e condi¢Ges béasicas para promover uma mudanca
substancial nas praticas pedagdgicas, direcionadas pelas concepcdes de ensino e aprendizagem
gue apontamos nessa tese como sendo as melhores na busca da educacgéo escolar voltada para
a formacdo humana omnilateral, especialmente por meio do desenvolvimento das funcdes
psiquicas superiores das criangas pequenas: a Pedagogia Historico-Critica e a Teoria Historico-
Cultural. Poderemos entdo fortalecer os objetivos politico-pedagdgicos na defesa da educacgédo
infantil como espaco escolar desenvolvimental e do papel do professor como transmissor da
cultura humana as novas geracdes, representada pelos conhecimentos cientificos, artisticos e

filoséficos classicos.
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