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RESUMO

Uma educacao intencionalmente voltada a plenitude do desenvolvimento humano das criancas
desde o comeco da vida requer do professor a apreensdo critica do trabalho docente,
compreendido na universalidade das questdes que o envolvem e condicionam, para orientar sua
atuacdo consciente na organizacdo de um curriculo que seja humanizador. Com essa defesa, a
presente investigacdo inscreve-se como um estudo tedrico-empirico, fundamentado no
materialismo histérico-dialético, em resposta ao seguinte problema: A efetivacdo da Atividade
de Estudo — tal como teorizada por Davidov (1988a; 1988b; 1999) — com professores pode ser
meio de formacdo tedrica no processo de configuracdo de uma proposta educativa
intencionalmente dirigida a plenitude da formagdo humana das criancas desde bebés? Destaca-
se como objetivo geral a anélise da proposicao, da efetivacdo e das implicacdes desse processo
formativo estruturado a partir das acbes que compdem a Atividade de Estudo como meio para
o desenvolvimento do pensamento tedrico das professoras atuantes em uma creche municipal
do interior paulista, visando a organizacdo de uma proposta educativa humanizadora. Da analise
do trabalho docente na organizagdo do curriculo em suas dimensdes singular-particular-
universal, e a luz da Teoria Historico-Cultural, elaborou-se um modelo teorico, que buscou
refletir o sistema de relagfes essenciais que constituem esse trabalho voltado as maximas
possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento, formado pela atividade da crianca, a
atividade do professor — que envolve escolha e organizacdo de espacos, materiais, tempos e
relacBes —, a relacdo com a cultura como fonte de desenvolvimento de ambos e a concretizacao,
pelo professor, de acgdes interventivas ou mediadoras capazes de transformar e qualificar a
relacdo das criangas com o mundo. Esse modelo foi empregado como unidade de anéalise do
trabalho docente sob a intervencdo da Atividade de Estudo, organizada em Encontros de
Formacdo Continuada, por meio da qual as professoras puderam se aproximar da forma teérica
de pensar seu proprio trabalho na organizacdo de um curriculo desenvolvente na creche, a partir
da apropriacdo do conceito de humanizacéo. Esse processo revelou 0 movimento de ascensao
do abstrato ao concreto vivenciado tanto pelas professoras, no decorrer da Atividade de Estudo,
quanto pela pesquisadora, no contexto geral da pesquisa. Os resultados apontam para o valor
da Atividade de Estudo como meio de formacdo tedrica de professores, o que envolve a
apropriacdo de conhecimentos cientificos relativos ao seu trabalho pela via do pensamento
tedrico, processo capaz de transformar qualitativamente a consciéncia do professor, oferecendo
condicBes para a composicdo e efetivacdo de um curriculo humanizador na creche.

Palavras-chave: Educacdo. Educacdo Infantil. Atividade de Estudo e formacdo tedrica de
professores. Curriculo na creche. Materialismo histérico-dialético. Teoria Historico-Cultural.



ABSTRACT

An education intentionally focused on the fullness of the human development of children from
the beginning of life requires the teacher to critically apprehend the teaching work, understood
in the universality of the issues that involve and condition it, to guide their conscious action in
the organization of a curriculum that is humanizing. With this defense, the present investigation
is inscribed as a theoretical-empirical study, based on historical-dialectical materialism, in
response to the following problem: The effectiveness of the Learning Activity - as theorized by
Davidov (1988a; 1988b; 1999) - with teachers can be a means of theoretical education in the
process of configuring an educational proposal intentionally directed at the fulness of the
humanization of the children from babies? As a general objective, the analysis of the
proposition, implementation and implications of this formative process structured from the
actions that make up the Learning Activity as a means for the development of the theoretical
thinking of teachers working in a municipal day care center in the interior of S&o Paulo, aiming
at the organization of a humanizing educational proposal. From the analysis of teaching work
in the organization of the curriculum in its singular-particular-universal dimensions, and in the
light of the Historical-Cultural Theory, a theoretical model was elaborated, which sought to
reflect the system of essential relationships that constitute this work aimed at maximum
possibilities of learning and development, formed by the child's activity, the teacher's activity
— which involves choosing and organizing spaces, materials, times and relationships —, the
relationship with culture as a source of development of both and the realization, by the teacher,
of interventional or mediating actions capable of transforming and qualifying children's
relationship with the world. This model was used as a unit of analysis of the teaching work
under the intervention of the Learning Activity, organized in Continuing Education Meetings,
through which the teachers were able to approach the theoretical way of thinking about their
own work in the organization of a developmental curriculum in the daycare center, based on
the appropriation of the concept of humanization. This process revealed the movement from
the abstract to the concrete experienced both by the teachers, during the Learning Activity, and
by the researcher, in the general context of the research. The results point to the value of the
Learning Activity as a means of theoretical education of teachers, which involves the
appropriation of scientific knowledge related to their work through theoretical thinking, a
process capable of qualitatively transforming the teacher's consciousness, offering conditions
for the composition and implementation of a humanizing curriculum in daycare center.

Keywords: Education. Child education. Learning Activity and theoretical education of teachers.
Curriculum at daycare center. Historical-dialectical materialism. Historical-Cultural Theory.
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1 INTRODUCAO

O presente trabalho decorre dos estudos realizados no processo de elaboracdo da
dissertacdo de Mestrado intitulada Curriculo na Educacdo Infantil: implicacGes da Teoria
Historico-Cultural, defendida em fevereiro de 2016 no Programa de Po6s-Graduagdo em
Educacdo da Unesp de Marilia. O caminho de estudos, reflexfes e aprendizagens
experimentado nessa investigacdo de carater tedrico e na participacdo em grupos de pesquisa
da mesma universidade?, ao lado da atuagao profissional da pesquisadora como Diretora de uma
Escola Municipal de Educacéo Infantil, que trabalha com criancas a partir dos 4 meses de idade,
sinalizou questdes fundamentais para continuarmos a pensar, na Gtica da referida teoria, sobre
um curriculo intencionalmente voltado a plenitude da formacdo humana na educacdo das
criancas, especialmente até os 3 anos de idade.

Em nossa dissertacdo (AKURI, 2016), trouxemos aspectos da trajetdria politica e legal
da Educacdo Infantil brasileira, reveladores de diferentes concepgdes de curriculo de escola —
e, subjacentes a elas, as concepcdes de criancga, infancia, aprendizagem e desenvolvimento —
expressas em documentos nacionais oficiais que norteiam a organizacdo das propostas
curriculares de municipios e escolas, ainda desconhecendo ou desconsiderando as
especificidades dessa etapa da escolaridade.

Na revisdo desses documentos, e em didlogo com a literatura da area, evidenciamos que
a discussdo e a orientacao curriculares para a Educacdo Infantil comecaram a ganhar espaco
entre os educadores e pesquisadores da area com as publicacbes da Coordenacdo Geral de
Educacdo Infantil — COEDI/MEC, em meados da década de 1990. Dentre essas publicaces,
destacamos o documento Critérios para um atendimento em creche que respeite os direitos
fundamentais das criancas, elaborado pelas pesquisadoras Maria Malta Campos e Fulvia
Rosemberg em 1995 e reeditado em 2009 (BRASIL, 1995; BRASIL, 2009c). Com
originalidade, o material traz, de forma clara e objetiva, elementos relativos a organizacéao e
funcionamento das escolas para a promocéo de praticas educativas orientadas pelos direitos das
criangas pequenas.

Pouco mais de uma década depois, para a reflexdo e discussao acerca da elaboragdo das
propostas curriculares nas escolas brasileiras, na contramdo do caminho que vinha sendo

tracado para a ampliacdo do conceito de curriculo, o Ministério da Educagdo substituiu o

1 Grupo de Estudos e Pesquisa sobre Docéncia na Educagdo Infantil, liderado pela Dra. Elieuza Aparecida de Lima
e Grupo de Pesquisa ImplicacBes Pedagogicas da Teoria Historico-Cultural, sob a lideranca da Dra. Sueli
Guadalupe de Lima Mendonca
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material da COEDI/MEC, que estava em didlogo com a producdo teérica da area pelo
Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil — RCNEI (BRASIL, 1998b). Nossas
vivéncias no interior das redes de ensino municipal e privada nos mostraram 0 quanto esse
material foi utilizado e referenciado nas propostas pedagogicas das escolas e nos planejamentos
dos professores?. Estes, ndo podendo enxergar além da aparéncia colorida dos trés volumes,
recheados de fotos e prescrigdes para sua pratica, tomaram o material muitas vezes como guia
do seu pensar e agir, sem critica. A esséncia desse e de outros materiais, ndo captada de imediato
no pensamento docente formado no ambito das atividades cotidianas — para as quais o
embasamento tedrico ndo é necessario —, ignora as especificidades da Educacdo Infantil,
utilizando-se da forma didatizada e prescritiva para organizar conteldos e propostas de
atividade, revelando uma concepcéo curricular tipica do Ensino Fundamental.

Um ano mais tarde, foram instituidas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Infantil — DCNEI (BRASIL, 1999) como um documento mandatério para todas as
instituigdes que trabalham com a educacéo de criancas de 4 meses a 5 anos® de idade, trazendo
questdes fundamentais para nortear as propostas curriculares que integram 0s projetos
pedagdgicos das escolas, com destaque para as a¢des intencionais e indissociaveis de cuidado
e educacao, e para o respeito a identidade da educacao das criancas pequenas, sem a antecipacao
de praticas e rotinas do Ensino Fundamental.

Sua segunda versao, dez anos depois, avangou ao apresentar, no texto do Parecer que a
integra, concepcbes de curriculo, crianca, aprendizagem e Educacdo Infantil, incorporando
contribui¢des do ideario histérico-cultural — como o entendimento do desenvolvimento cultural
das capacidades das criangas, “[...] produzidas nas relacdes que estabelecem com o mundo
material e social, mediadas por parceiros mais experientes” (BRASIL, 2009a, p. 7) — ainda que
sem fazer referéncia aos representantes ou estudiosos dessa teoria.

Nossa analise, na dissertagdo, buscou evidenciar que esse documento, somado ao de
Campos e Rosemberg (2009), forma um rico conjunto que abarca elementos teoricos capazes
de orientar a organizacdo curricular da Educagéo Infantil no pais (AKURI, 2016).

No entanto, esses documentos ndo tiveram, no cenario da educacgdo nacional, destaque

e valor como os atribuidos a Base Nacional Comum Curricular — BNCC — (BRASIL, 2017)

2 Reconhecendo que o uso da forma masculina ndo contempla as necessarias questdes de género e que a maior
parte dos profissionais atuantes em Escolas de Educagdo Infantil é, notadamente, formada por mulheres, fazemos
esta opcdo buscando dar maior fluéncia a leitura, evitando, ao longo do texto, repetidas flexdes do substantivo e
de palavras correlatas.

3 Com a Lei n° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006 (BRASIL, 2006a), que dispde sobre o Ensino Fundamental de 9
anos, o limite de idade da Educacéo Infantil passou para os 5 anos, uma vez que a matricula naquele nivel de
ensino se tornou obrigatdria a partir dos 6 anos de idade.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.274-2006?OpenDocument
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desde a sua primeira versdo, no final de 2015, momento em que estdvamos prestes a concluir
nossa pesquisa. Seguindo a logica neoliberal que rege as politicas publicas a servi¢co dos
interesses de organismos internacionais e da manutencdo da estrutura do sistema capitalista, 0
documento sinalizava, desde sua versdao preliminar, um lugar de passividade ao professor,
reduzindo seu papel a formagdo de competéncias. Dentre outras, essa critica continuou sendo
feita ao documento final, homologado, em dezembro de 2017, como referéncia nacional para a
formulacdo dos curriculos dos sistemas e redes escolares de todo o pais e das propostas
pedagdgicas das instituicdes escolares (BRASIL, 2017).

A anélise dessa trajetoria —aqui parcialmente retomada — nos permitiu afirmar, em nossa
pesquisa no Mestrado, que, na histéria recente da Educagdo Infantil, reconhecida como a
primeira etapa da Educacdo Basica, a partir da promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDBEN (BRASIL, 1996a), persistem as marcas do cuidado dissociado
da educacdo bem como o viés escolarizante pautado em préticas tipicas do Ensino Fundamental,
elementos que condicionam os curriculos pensados, organizados e vividos com as criangas
desde bebés. No entanto, a analise também nos permitiu reconhecer avangos teoricos e legais
obtidos, como os manifestados nos documentos anteriormente citados (BRASIL, 2009a;
2009b).

Essa contradicdo presente na organizagdo da Educacdo Infantil, que também é revelada
na pratica docente apartada da totalidade do seu trabalho, ja apontava, em nosso estudo anterior,
para o valor da formacdo inicial e continuada do professor. Agora, no prosseguimento dos
nossos estudos, ela nos provoca a defender que o desenvolvimento do pensamento tedrico como
ferramenta de interpretacio da realidade concreta pode romper com a obviedade* do
imediatamente perceptivel no trabalho docente, revelando a esséncia do que a ele se apresenta
— 0 que cria condigdes para a transformacdo da consciéncia do professor. Esse processo
provocador de uma forma superior de ver e entender o mundo pode orienta-lo na luta pela
superacdo da logica capitalista, desagregadora e excludente, expressa nas politicas, leis e
documentos educacionais que negam a intelectualidade do trabalho docente, relegando-o0 ao
papel de executor de curriculos e propostas idealizados e organizados por outros — sustentando,
assim, a alienacdo que distancia o individuo das riquezas do género humano.

Com uma formagé&o que visa a sua humanizagéo por meio do desenvolvimento continuo
de uma consciéncia superior sobre o seu trabalho, baseada no pensamento tedrico, o professor

pode, entdo, compreender a poténcia de sua acdo deliberada na organizacdo de um curriculo

4 Esse conceito sera discutido no capitulo 3 com base na teorizacdo de Heller (2014) e Mello (1993; 2000).
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capaz de promover a humanizagédo das criancgas desde bebés, na perspectiva da Teoria Historico-
Cultural.

A organizacdo de acOes para a formacdo continuada que privilegie a apropriacdo de
conhecimento tedrico do professor pode contemplar implicacdes pedagdgicas deduzidas de
conceitos fundamentais dessa teoria, como as caracterizadas em nosso estudo anterior (AKURI,
2016), que trazem uma concepgdo de curriculo na escola da infancia relacionada a garantia de
acesso e relacdo da crianca com as formas ideais de cultura humana presentes no meio em que
ela convive desde bebé, interagindo com seus primeiros passos no desenvolvimento de seu
psiquismo e orientando a (trans)formacéo de sua inteligéncia e personalidade (VYGOTSKI,
1995). Outra implicacdo pedagdgica para o curriculo na Educacéo Infantil esta relacionada a
promocao de situacdes e contextos de aprendizagem com potencial para se tornarem vivéncias
as criancas — elemento fundamental para a aprendizagem (VIGOTSKI, 2010) —, considerando
seu lugar ativo na relagdo que estabelece com objetos e pessoas. Para aprender e se desenvolver
psiquicamente, a crianca precisa estar em atividade e, tal como conceitua Leontiev (2014), ser
tocada por uma necessidade que deflagre nela um motivo para agir, envolver-se afetiva e
cognitivamente e atribuir sentido ao processo vivido. Uma terceira implicacdo pedagdgica
deduzida aponta para a concretizacdo de acbes mediadoras que intencionalmente orientem a
atividade da crianca sobre a realidade, agindo na chamada Zona de Desenvolvimento Préximo
ou Iminente® (PRESTES, 2012), com referéncia a atividade considerada principal em cada
idade: a comunicacdo emocional direta no primeiro ano de vida do bebé e a atividade objetal
manipulatoria na primeira infancia, de 1 a 3 anos (ELKONIN, 1987; MUKHINA, 1995;
LEONTIEV, 2014) —trazendo aqui apenas as idades diretamente relacionadas a nossa pesquisa.
Por fim, a Gltima implicacdo pedagdgica se refere a apropriagdo de conhecimentos sobre as
regularidades do desenvolvimento psiquico da crianca para a criacdo de condigdes efetivas ao
éxito da atividade infantil — contemplando os elementos essenciais do curriculo na Educacgéo
Infantil: organizacéo de espacos, materiais, tempos e relagdes.

Essas elaboragdes, advindas de fundamentos da Teoria Historico-Cultural, nos

permitem entender que, na Educacgéo Infantil, especialmente na educagéo dos bebés e criancas

> Em russo, zona blijaichego razvitia. Nas varias traducdes e interpretacfes das obras de Vigotski, esse conceito
recebe também outras denominagdes, como Zona de Desenvolvimento Potencial (VIGOTSKII, 2014), sendo
compreendido como desenvolvimento possivel. Nesse sentido, Prestes (2012) salienta que os termos “proximal”
ou “imediato” ndo sdo adequados por ndo se referirem a essa possibilidade de desenvolvimento, acarretando
distor¢des no conceito proposto por Vigotski.
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pequenas®, isto é, aquelas de até 3 anos, o curriculo é composto pelos encontros com as formas
mais elaboradas da cultura humana, que somos capazes de, intencionalmente, planejar,
organizar e oferecer as criancas, criando condi¢des para que estas se apropriem como sujeitos
ativos, desde o0 momento de sua entrada até a saida do espaco escolar. Nessa perspectiva, 0
curriculo envolve atencdo especial as formas de acolhimento e comunicacdo vividas; aos
relacionamentos entre adultos e criangas e entre as criancas de idades diferentes; a organizacéo
de espacos ricos e diversificados, com materiais de diferentes cores, formas, sons, texturas,
cheiros, funcdes ao alcance das criancas; aos encontros com a mdasica, literatura, natureza,
ciéncias, linguagem; as acles de cuidados essenciais — higiene, sono e alimentagdo — como
situacBes privilegiadas para a atencdo individual com a crianca; a gestdo do tempo,
considerando os ritmos infantis (LIMA; AKURI, 2017).

Conceber e efetivar esse curriculo potencialmente humanizador requer, ainda, do
professor a apreensdo da realidade do trabalho docente como totalidade dindmica, buscando,
pela via do pensamento tedrico, revelar as multiplas determinacfes que o compdem, 0 que
permite o conhecimento dessa realidade com a clareza necessaria para criar possibilidades de
transformacéo de atitudes e a¢des distanciadas da educacdo humanizadora pretendida.

Compreender essa totalidade envolve pensar o trabalho docente nas relagbes sociais

capitalistas que marcam o desenvolvimento dos individuos

[...] pelo hiato entre as atividades fundamentais e objetivas de humanizacdo e as
atividades conformadoras e operacionalizadoras da forca de trabalho, com decisivo
predominio das segundas sobre as primeiras. Considerando que as primeiras se
caracterizam pelas possibilidades que encerram de humanizacdo, permitindo-lhes, a
plena manifestacdo de si, e as segundas, pelas possibilidades que ensejam de
meramente garantir sua sobrevivéncia e reprodugdo, e pelas quais a sua forca de
trabalho, isto é, sua existéncia produtiva, se converte em mercadoria, este predominio
outra coisa ndo representa sendo o impedimento de que os individuos sejam sujeitos
inteiros e existam, portanto, inteiramente humanos. (MARTINS, 2015a, p.130).

Nesse cenario de desvelamento das determinacGes do trabalho docente, destacamos a
baixa remuneragdo, que obriga o professor a estender sua carga horaria (muitas vezes com
jornada dupla ou até tripla); a desvalorizagdo da profissdo docente, que, dentre outras
consequéncias, traz a desmotivacdo pessoal para o engajamento na continuidade dos estudos
(participacdo em grupos de estudo e pesquisa, cursos de pos-graduacgéo etc.); a precariedade da
formacdo inicial e a auséncia de organizadas agdes de formacdo continuada; dentre outros

elementos que reduzem as possibilidades de relacdo dos sujeitos com as formas superiores de

® Ao longo do texto, usaremos também o termo “criangas pequenas” para nos referirmos aquelas menores de 3
anos, foco da pesquisa.
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objetivacdo humana presentes na cultura — ciéncia, arte, politica, filosofia —, relacdo que é
fundamental ao desenvolvimento superior das qualidades humanas e da consciéncia tedrica.

A apreensdo da realidade concreta do trabalho que organiza o curriculo envolve também
aspectos como a estrutura fisica (espacos, condicdes e possibilidades de utilizacdo); as formas
de organizacgdo do tempo institucional (estabelecimento de horérios e rotinas que podem ou ndo
respeitar os ritmos infantis); os recursos materiais (disponiveis e acessiveis?); as relagdes entre
os Educadores — equipe gestora, professores e demais funcionarios — e destes com as criangas
e suas familias.

Compreendemos que essas questdes, dentre tantas outras, séo percebidas pelo professor
apenas em sua aparéncia, visto que, pelo senso comum, que rege a dimenséo cotidiana da vida,
sdo tomadas como Obvias, envolvidas em uma pseudonaturalidade, tida como imutavel. Essa
forma de conceber a realidade, nos limites daquilo que se apresenta de imediato, é fruto do
processo alienador do trabalho humano na sociedade capitalista, que ndo se restringe somente
as relacdes de trabalho, mas permeia outras esferas da vida, determinando, inclusive, o0 processo
como o professor é formado (MELLO, 1993; OLIVEIRA, 2006).

Dessa forma, o professor,

[...] influenciado pela ideologia do capitalismo ao nivel da légica interna do pensar,
de um modo geral, dirige sua busca de conhecimento pela I6gica formal, insuficiente
para uma abordagem consistente do real — que determina, enfim, a prdpria falta de
conhecimento por parte dos educadores do que seja a consciéncia critica, condi¢do
necessaria, ainda que ndo suficiente, para que o educador possa desenvolver um
trabalho intencional e refletido que permita seu desenvolvimento. (MELLO, 1993,
p.118-119).

A logica formal impede que o nosso raciocinio rompa os limites da aparéncia do
fendmeno, fato ou objeto, que, manifestando-se como algo 6bvio, dispensa a necessidade de
explicacdo. A obviedade do imediatamente perceptivel legitima a concepgdo de homem tipica
do capitalismo, acomodando o individuo, que entende ser seu proprio desenvolvimento
resultado apenas de sua adaptacao as estruturas existentes (MELLO, 2000; OLIVEIRA, 2006).

Orientando nossa busca de conhecimento pela ldgica materialista historico-dialética,
podemos apreender a esséncia do que a nos se apresenta. Pela via do pensamento teérico, é
possivel abordar a realidade de forma a conhecer as relagcbes que ndo sdo percebidas na
aparéncia, o que, dialeticamente, mobiliza nossa consciéncia a0 mesmo tempo em que a
desenvolve. Esse processo possibilita a transformacdo qualitativa do préprio sujeito, que,

apropriando-se de uma forma superior de pensamento, que conduz ao conhecimento da
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totalidade dindmica, pode ser capaz de intervir na realidade e orientar-se na luta por sua
transformacéo.

Assim, reiteramos que criar e fortalecer as possibilidades de uma educacao
humanizadora, com um curriculo intencionalmente organizado e proposto para a plenitude do
desenvolvimento humano das criangas desde o comeco da vida, requer do professor a apreensédo
critica’ da realidade, compreendendo-a a partir da universalidade das questdes que a envolvem
e condicionam, gerando possibilidades para a sua transformacdo. A consciéncia critica nao se
forma espontaneamente, de tanto falar nela ou deseja-la. Ela é um processo social que se
desenvolve, por exemplo, a partir do que o professor vive na relagdo com o seu trabalho como
atividade da vida ndo cotidiana, para a qual é necessaria uma forma teérica de captar e
interpretar a realidade desse trabalho na dinamica social em que ele esta inserido.

Nesse sentido, o problema de pesquisa se apresentou com a seguinte questdo: A
efetivacdo da Atividade de Estudo — tal como teorizada por Davidov (1988a;1988b; 1999) —
com professores pode ser meio de formacéo tedrica no processo de configuracdo de uma
proposta educativa intencionalmente dirigida a plenitude da formacéo humana das criancas
desde bebés?

Como hipotese, tinhamos que as a¢des que compdem a Atividade de Estudos, teorizadas
por Davidov, ao reproduzirem a l6gica do método materialista histérico de conhecimento da
realidade, possibilitam a abordagem tedrica do fenémeno estudado, apreendendo-o na dindmica
entre sua esséncia e sua aparéncia. Essa forma superior de pensar a realidade pode ser
potencialmente transformadora do modo como o professor compreende e se relaciona com o
trabalho docente, especialmente na organizacéo consciente do curriculo na educacao de bebés
e criancas pequenas. Com o exercicio do pensamento teorico, orientador da consciéncia sobre
dificuldades, contradicdes e possibilidades do proprio trabalho como atividade humana nao
cotidiana, o professor pode compreender a essencialidade de sua atividade para a efetivacdo de
escolhas curriculares intencionalmente voltadas a humanizagao das criangas desde bebés.

Para responder a problematizacdo levantada, nosso objetivo geral foi analisar a
proposicéo, a efetivacdo e as implicagcdes de um processo formativo estruturado a partir das
acoes que compdem a Atividade de Estudo como meio para o desenvolvimento do pensamento
teorico das professoras da escola pesquisada, visando a organizagdo de uma proposta educativa

intencionalmente dirigida a plenitude da formacao humana das criancas desde bebés.

" Ao longo do trabalho, usaremos o termo “critica” na perspectiva marxiana de revelagio das multiplas
determinacfes que possibilitam a apreensdo de um fendmeno na totalidade dos nexos entre sua aparéncia e
esséncia, ndo havendo, portanto, a conotacdo de julgamento.
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Os objetivos especificos compreenderam as ac¢des de:

1. Organizar e desenvolver um processo formativo caracteristico da Atividade de Estudo
com as professoras atuantes em uma creche municipal de uma cidade de médio porte do interior
paulista;

2. ldentificar, analisar e apreender as implicagdes desse processo formativo, tendo em
vista a organizacdo de um curriculo para a educac¢do humanizadora de bebés e criancas menores
de 3 anos.

Nossa tese se fundamenta na ideia de que a educacdo, como atividade humana
complexa, requer do professor uma abordagem critica do trabalho docente, que, sendo
reveladora das determinagcfes mais essenciais para a compreensdo da totalidade dindmica desse
trabalho, pode orientar sua atuacdo profissional consciente e transformadora para promover
intencionalmente o desenvolvimento humano em suas melhores possibilidades. Dessa forma,
a organizacao de um curriculo para a humanizacdo das criancas desde bebés é pautada na
superacdo do carater imediato da relacdo do professor com seu trabalho, por meio do
pensamento tedrico. Para isso, defendemos que a vivéncia das acGes que compdem a Atividade
de Estudo teorizada por Davidov, proposta como meio de formacdo continuada de professores,
cria condic¢des para aproxima-los sucessivamente da forma tedrica de pensar, apropriando-se
de conhecimentos tedrico-cientificos relativos ao seu trabalho por meio do exercicio das aces
de andlise, planificacdo mental e reflexdo, capacidades do pensamento tedrico desenvolvidas e
requeridas nas acdes de estudo vivenciadas. Nesse processo, o professor pode transformar
qualitativamente sua consciéncia sobre o valor do seu trabalho para a promocdo de uma
educacdo desenvolvente, fazendo as melhores escolhas para a composicdo e efetivacdo de um
curriculo humanizador na creche.

Com essa defesa, ao finalizar esta introducdo, apresentamos a organizacdo do presente
texto.

No segundo capitulo, intitulado Fundamentos tedrico-metodologicos: 0 movimento e o
percurso de uma pesquisa na perspectiva do método materialista historico-dialético,
apresentamos os principios do método marxiano para a apreensdo da realidade concreta, cuja
compreensdo reside na dialética singular-particular-universal e oferece possibilidades para a
transformacédo dessa realidade. Também marcamos o percurso vivenciado com o grupo de
professoras da escola pesquisada no desenvolvimento da proposta de formagéo, que envolveu

a vivéncia das agdes que compdem a Atividade de Estudo.
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No terceiro capitulo, Do pseudoconcreto ao abstrato: o que ha sob a aparéncia do
trabalho docente organizador do curriculo na educacé@o de bebés e criancas menores de 3
anos?, partimos da caracterizacdo e analise da singularidade do trabalho na escola pesquisada
para conhecer aspectos da universalidade e da particularidade desse fenbmeno, buscando o
entendimento geral de sua formacdo e desenvolvimento constituidos historicamente no
contexto da sociabilidade capitalista, com seus entraves e possibilidades. Assim, fizemos o
movimento de reducdo do singular-pseudoconcreto ao universal-abstrato, formulando a
hipétese de um modelo teérico composto por tracos universais do trabalho docente na
organizacao de um curriculo intencionalmente voltado para a humanizagao das criancas desde
bebés. Esse modelo, elaborado a luz da Teoria Historico-Cultural, serviu a analise desse
trabalho sob a intervencéo da Atividade de Estudo, inserida como elemento da particularidade,
abordada no capitulo seguinte.

Intitulado A Atividade de Estudo como meio para a formacéo tedrica das professoras,
0 quarto capitulo apresenta e analisa dados empiricos produzidos nos Encontros de Formagéo
Continuada, que revelam a aproximacao das professoras a forma tedrica de pensar seu trabalho
ao vivenciarem as ac0es que compdem a Atividade de Estudo voltada a apropriacdo do conceito
de humanizagdo — 0 que nos permitiu reconhecer o movimento de ascensdo do abstrato ao
concreto no processo de compreensdo da totalidade do trabalho docente que busca a
organizacao consciente de um curriculo para a formagdo humana das criancas desde bebés.

Completamos este trabalho com as Considerac@es Finais, fazendo uma retomada do
percurso vivenciado e sintetizando as implicacdes para a organizacdo de um curriculo

humanizador na creche , seguidas das Referéncias.
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2 FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS: O MOVIMENTO E O
PERCURSO DE UMA PESQUISA NA PERSPECTIVA DO METODO
MATERIALISTA HISTORICO-DIALETICO

Toda ciéncia seria supérflua se a forma fenoménica e a esséncia coincidissem diretamente.
Marx

A pesquisa aqui apresentada inscreve-se como um estudo tedrico-empirico,
fundamentada no ideéario histérico-cultural. Eleger, para este nosso estudo, os postulados de tal
teoria requer a compreensdo de suas bases, advindas de preceitos do materialismo historico-
dialético de Karl Marx, o que nos impde o desafio de compor o conjunto ainda pequeno de
pesquisas na area da educacdo orientadas por esse referencial filoséfico em nosso pais.

A perspectiva marxiana, adotada como instrumento l6gico para a compreensdo teorica
da realidade pesquisada, guiou-nos por um caminho que ndo estava previamente dado por meio
das regras e dos procedimentos a serem seguidos na pesquisa como garantia da producédo de
conhecimento cientifico e racional sobre a realidade. Foi na prépria realidade objetiva, no modo
de ser do objeto tomado para andlise, que encontramos o percurso metodolégico para investiga-
lo — percurso que néo foi linear nem estava prescrito. Assim, dialeticamente, o caminho se fez
no caminhar e os elementos para a investigacdo foram se constituindo a medida que ela se
desenvolvia e revelava as determinacdes do nosso objeto de analise: a vivéncia das agdes que
compdem a Atividade de Estudo como meio de formacdo teérica das professoras para a
organizacdo de um curriculo humanizador na educacdo de bebés e criancas pequenas, na escola
pesquisada.

Partimos, entdo, do pressuposto fundamental do materialismo historico-dialético: a
primazia ontologica do real, que considera a realidade em sua existéncia independente, sem
levar em conta qualquer idealizagdo sobre ela ou a forma como ela é percebida pelos érgéos
sensoriais e concebida no pensamento (ILYENKOV, 1975).

Nessa logica, 0 conhecimento de um objeto, fato ou fenémeno, €, entdo, um processo
que capta e reproduz no pensamento — mas nao cria — seu movimento real. Para isso, ha que se
conhecer a realidade em sua integralidade, reconstruindo suas rela¢cbes mais essenciais, que se
articulam com os elementos periféricos, compondo sua totalidade concreta. E no método
cientifico de Marx gue encontramos os fundamentos para a producdo do conhecimento

cientifico verdadeiro, os principios orientadores desse percurso.
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A complexa natureza da realidade néo se revela a n6s de forma direta e imediata; como
afirma Marx (1982, p.39), ela € uma sintese de muitas determinages, “unidade do diverso”. O
percurso para o conhecimento dessa unidade ricamente articulada requer um complexo trabalho
de analise e sintese, ja que aquilo que a nossa percepcéo é capaz de obter no imediato contato
com a realidade sdo seus aspectos externos e parciais, e ndo o conjunto dinamico de elementos
que a compdem. Nas palavras de Kosik (1976, p. 21), “[...] as coisas ndo se mostram ao homem
diretamente tal como séo e como 0 homem néo tem a faculdade de ver as coisas diretamente na
sua esséncia, a humanidade faz um détour para conhecer as coisas € a sua estrutura. [Este] é o
unico caminho acessivel a0 homem para chegar a verdade [...]”.

O desvio apontado pelo autor requer um movimento especifico do sujeito investigador
para ver além da forma aparente do fendmeno investigado, como se ele abrisse uma cebola®
buscando conhecer cada uma das camadas que a compdem e que determinam o “ser cebola”.
Nessa metafora, podemos pensar ainda que ndo basta ter acesso as camadas internas desse
vegetal para conhecé-lo integralmente, pois, separadas, ndo podem formar a cebola. E
examinando esse vegetal, em seus distintos aspectos e sob pontos de vista diferentes, num
permanente movimento de analise e sintese das suas partes, que poderemos conhecé-lo por
inteiro. A cebola existe concretamente, suas determinagdes mais profundas existem, sdo téo
concretas quanto as mais aparentes e, juntas, formam a cebola (GOUVEA, 2020).

Em que pesem os limites da metéafora, ela ilustra 0 movimento necessario para conhecer
e compreender a realidade no método materialista histérico-dialético: investigando-a em todas
as dimensdes, como totalidade concreta, resultado de mdaltiplas relaces (MARX, 1982).
Conhecer o que determina essencialmente essa realidade, desviando-nos daquilo que se
apresenta imediatamente para alcancar o que se oculta internamente, é fundamental. Esse
percurso envolve a andlise das diversas formas de desenvolvimento do objeto investigado,
encontrando suas conexdes internas e desvelando suas determinagdes mais profundas por meio
da abstracdo que se generaliza e permite o retorno ao ponto de partida, compreendido agora de
forma nova e aprofundada: como uma sintese dos multiplos aspectos e relagdes internamente
conhecidos e desvendados. Esse processo é condi¢do para a compreensdo da realidade concreta,

abrindo espaco para a intervencdo com agdes capazes de transforméa-la.

8 Metéafora ricamente explorada pela Prof.? Dr.2 Marina Machado Gouvéa, da Universidade Federal do Rio de
Janeiro, em seu curso de extensdo oferecido na modalidade online, entre maio e setembro de 2020, intitulado
“Lendo o Capital na quarentena”. Disponivel em: https://www.youtube.com/channel/UC-OEvXAY I0EcIWc-
ngmQz3A
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Nesse processo, 0 sujeito pesquisador desenvolve um papel fundamental, mas é a
realidade que indica os procedimentos a serem seguidos para conhecé-la em sua esséncia
(KOSIK, 1976; TONET, 2013). Dessa forma, o conhecimento de um objeto é determinado a

partir dele proprio, como expde Menezes (2019, p. 38):

As categorias do objeto existem para além da subjetividade do pesquisador, elas sdo
imanentes ao objeto, em outras palavras, as categorias ja existem, independentes da
existéncia do sujeito que investiga. O investigador busca descobrir um universo
categorial sobre o objeto considerando a totalidade de multiplas determinacGes que
ndo se expressam na imediaticidade do objeto. [...] E através da investigacdo das
determinacfes do objeto que se pode dizer o que ele é, como se constituiu. [...] A
centralidade esta no objeto.

Entendemos, assim, como Tonet (2013) e Menezes (2019), a partir das elaboracGes de
Marx, que a centralidade do processo de conhecimento reside na realidade a ser conhecida, e
ndo no sujeito que a conhece. Como vimos, essa afirmacdo se da sob uma perspectiva
ontoldgica, ancorada na apreensdo mais essencial do que existe, partindo dos elementos da
propria realidade objetiva para conhecé-la, e ndo daquilo que desejamos ou achamos que ela
seja. O conhecimento produzido sob o ponto de vista ontoldgico envolve a busca do sujeito por
compreender e traduzir em conceitos a ldgica interna do objeto, apreendendo, dessa forma, suas
determinacfes mais essenciais. A perspectiva marxiana supera o sentido metafisico da
ontologia, compreendendo a realidade no interior do processo historico-social, como totalidade
concreta (TONET, 2013).

Adotar essa perspectiva no trabalho de pesquisa requer, pois, a superacdo da tradicdo
epistemoldgica orientadora da producéo cientifica (TONET, 2013; MENEZES, 2019).

O método cientifico moderno — que tem sido o caminho hegem®onico para a produgéo
de conhecimento na sociedade capitalista — apoia-se nos dados empiricos organizados pelo
pesquisador, que segue um conjunto de regras e procedimentos apreendidos separadamente do
objeto e aplicados para chegar ao conhecimento deste. O foco, nessa perspectiva, esta no como
conhecer a realidade, no que a razao precisa fazer para produzir conhecimento cientifico. Desse
modo, a centralidade do processo cientifico esta no pesquisador, que, partindo de definicGes e
conceitos pre-estabelecidos, colhe dados, organiza, estabelece relacdes entre eles e formula a
sua interpretacdo sobre o que entende ser 0 objeto investigado, ou seja, atribui a este uma logica
idealizada.

Na ampla anélise de Tonet (2013), da qual aqui nos limitamos a trazer apenas alguns
aspectos, essa perspectiva tem carater gnosiolédgico, concebendo o sujeito que pesquisa como
eixo central do processo de producdo de conhecimento, ou seja, como aquele que constrdi
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teoricamente o objeto. Ao buscar dados empiricos que, constituindo apenas a dimensao aparente
da realidade, ndo revelam sua origem historico-social e ndo permitem a apreensdo de sua
totalidade em movimento, o método da ciéncia moderna obstaculiza a formacédo da mentalidade
critica do pesquisador.

Os interesses da classe dominante estdo presentes nos varios ambitos: social,
econdmico, politico e, sobretudo, no ideoldgico. Para a classe dominante manter seu poder e
controle sobre a classe trabalhadora, ambas forjadas na sociabilidade capitalista, é necessario
criar uma concepcdo de mundo e uma forma de conhecer esse mundo — uma cientificidade,
portanto — que estejam de acordo com os interesses hegemonicos, desprezando 0s universais,
que dizem respeito a toda a humanidade.

A possibilidade de compreender essa questéo, reconhecendo a ciéncia como reprodutora
da ordem social vigente, é prejudicada se o sujeito conhecedor é considerado o organizador dos
dados empiricos com base em critérios subjetivos de verdade. Dessa forma, com a primazia do
sujeito sobre o objeto, 0 método cientifico moderno cumpre sua funcdo social de produzir
conhecimento na logica capitalista, atendendo aos interesses e demandas da classe dominante.

Ao reconhecermos a inadequacédo dessa abordagem, ante a revolucionaria compreenséo
de que se tem no conhecimento cientifico o instrumento capaz de tornar conhecida a realidade
em sua integralidade para nela poder intervir praticamente, de forma a orientar a luta que busca
a sua transformacdo, defendemos e buscamos assumir, neste trabalho, a perspectiva fundada
por Marx, que € reveladora de uma concepcdo de mundo e de um padréo cientifico-filoséfico-
metodologico radicalmente novos, que, até hoje, sdo o que “de mais avangado temos em termos
de horizonte cognitivo” (TONET, 2013, p.124).

E sabido que as questdes relativas ao método cientifico ndo foram tratadas
especificamente por Marx, mas aparecem no conjunto de sua producéo intelectual®, o que revela
a coeréncia do pensamento do autor, ja que ndo ha uma regra universal que garanta a explicagdo
de todos os fendmenos da natureza e da vida social. De forma simplificada, é possivel afirmar
que suas elaboracdes tedricas a esse respeito partiram da sua apropriacdo do método da
economia politica da época, que se detinha apenas nas formas fenoménicas do real. A partir da

andlise e da critica a esse método, Marx prop0s sua superacdo por meio da dialética materialista

% Podemos encontrar referéncias sobre a questdo do método nas seguintes obras de Marx: Manuscritos econémico-
filosoficos, A Sagrada Familia, Miséria da Filosofia, A ideologia alem&, O Capital, Posfacio a 22 edigdo alemd de
O Capital e no texto intitulado O método da economia politica, parte integrante dos Grundrisse e da Introducéo
geral a critica da economia politica, de 1857” (TONET, 2013).
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fortemente influenciada pelos principios da dialética delineada por Hegel®, que também foi
superada pelo autor.

De modo geral, as formulacdes hegelianas sobre dialética apegam-se fortemente a
descoberta do mais essencial na investigacdo da realidade, deixando de fora a concretude do
real, ou seja, desconsiderando sua historicidade e totalidade. Com essas categorias a margem,
€ como se 0 prdprio pensamento pudesse criar a realidade, como se as determinacfes mais
essenciais existissem em si mesmas e apenas se manifestassem na realidade, podendo ser
investigadas e reveladas. Dessa forma, o conhecimento do real partiria da ideia, do conceito
que se tem sobre ele. Como afirma Marx (1982, p.40), “[...] Hegel caiu na iluséo de conceber o
real como resultado do pensamento que sintetiza em si, se aprofunda em si e se move por si
mesmo”.

A superacdo marxiana da dialética fundamentalmente idealista de Hegel se baseia na
materialidade, o que significa compreender que € o concreto que determina o que existe, como

explica o autor:

O concreto é concreto porque é a sintese de muitas determinaces, isto é, unidade do
diverso. Por isso 0 concreto aparece no pensamento como o processo de sintese, como
resultado, ndo como ponto de partida, ainda que seja o ponto de partida efetivo e,
portanto, o ponto de partida também da intuicdo e da representacdo. No primeiro
método [referindo-se ao de Hegel], a representacdo plena volatiliza-se em
determinagcfes abstratas, no segundo, as determinagdes abstratas conduzem a
reproducédo do concreto por meio do pensamento. (MARX, 1982, p. 39-40).

Esse é o padrdo metodoldgico que serviu ao objetivo de Marx a época — e que serve ao
nosso na atualidade —, qual seja: a superacdo da sociedade capitalista baseada ndo no
desenvolvimento humano, mas no lucro obtido da exploracéo do trabalho humano. Essa tarefa
requer a instrumentalizacéo da classe trabalhadora com ferramentas para ver a realidade em sua
totalidade, indo além do que se mostra evidente nos fatos, fenbmenos e objetos. Enxergar e
compreender a esséncia € poder encontrar contradigdes prenhes de possibilidades de
transformacéo. Nesse sentido, é necessario entender a realidade para supera-la, o que exige o
conhecer ndo sé como ela se apresenta em sua manifestacdo exterior, mas o que é imanente a
ela.

Foi expressando os interesses da classe trabalhadora que Marx rompeu com a ciéncia
moderna e seu método, elaborando uma perspectiva tedrico-metodoldgica capaz de explicar e

instrumentalizar o projeto de uma sociedade para “a superacao de toda forma de exploracao do

10 Georg Wilhelm Friedrich Hegel (1770-1831), um dos principais filésofos representantes do idealismo aleméo.
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homem pelo homem e a possibilidade de plena realizagdo humana de todos os individuos”
(TONET, 2013, p.19).

Esse € 0 método coerente com a pesquisa que se fundamenta nos principios da Teoria
Historico-Cultural — e € sob essa perspectiva que enveredamos o presente trabalho,
comprometido com a luta por uma educacdo para o desenvolvimento humano das criangas
desde bebés, o que requer também a humanizacdo dos professores por meio da sua relagédo
consciente com as objetivacbes do género humano, que carregam as qualidades tipicamente
humanas das quais toda pessoa precisa se apropriar para desenvolver plenamente sua
inteligéncia e personalidade. Enxergamos essa luta, dialeticamente, como forma de resisténcia
e movimento de superacao da exploracdo e da alienacdo engendradas na sociedade capitalista,
0 que s6 se dara com a superacdo radical desse tipo de organizacdo social. Compreendemos
gue, nesse movimento de superacdo, a educacgdo tem papel fundamental, criando possibilidades
para a reducdo do distanciamento entre individuo e género humano.

Assim, reconhecendo que a epistemologia marxiana é suficientemente organizada para
guiar o fazer cientifico (MARTINS, 2015b), fazemos nossa opcao conscientes da complexidade
do processo bem como dos limites e possibilidades deste trabalho, que ndo tem a pretensao de
contemplar todos os preceitos do método. Realizamos, nele, um esfor¢o de andlise que busca a
coeréncia com tais preceitos, exercitando-nos a pensar de forma diferente daquela que
aprendemos desde criancas, ou seja, superando a Idgica formal, insuficiente para desvelar e
compreender a totalidade do real em seu constante movimento. Buscamos, ao assumir esse
desafio, no decorrer da pesquisa e na presente exposicao dos resultados dela, trazer elementos
provocadores da nossa e de outras consciéncias para a superacao do senso comum no trabalho
docente, que pode levar a organizacdo de um curriculo potencialmente desenvolvente desde o
comeco da vida. Com isso, desejamos somar contribui¢@es, ainda que singelas, a producao de
conhecimento na area.

Neste capitulo, em didlogo com aspectos da investigacdo realizada — que serdo
analisados e desenvolvidos no decorrer do texto —, apresentamos os principios do método
materialista historico-dialético (MARX, 1978; 2004; KOSIK, 1976; KOPNIN, 1978; TONET,
2013), que orientaram 0 movimento e o0 percurso da pesquisa. Também abordamos, com base
nas elaboragdes de Lukacs (1967, 1978) a partir do método marxiano e nos trabalhos de Oliveira
(2001) e Pasqualini e Martins (2015), a dindmica singular-particular-universal como requisito

para a apreensdo da totalidade do fen6meno estudado.



29

Por fim, situamos o percurso vivenciado, no desenvolvimento da proposta de Atividade
de Estudo com as professoras, na escola pesquisada, cujo movimento sera analisado nos

capitulos subsequentes.

2.1 Principios do método materialista histérico-dialético: caminho para o conhecimento e
a transformacéo da realidade

O movimento do sensorial-concreto ao concreto através do abstrato no pensamento
é a lei universal do desenvolvimento do conhecimento humano.
Kopnin

A producéo de conhecimento cientifico pelo método materialista histérico-dialético se
da com a reproducdo da realidade objetiva no pensamento. Os principios desse método, como
apontado anteriormente, advém do entendimento fundamental da realidade em sua prioridade
ontoldgica, o que significa que sua existéncia independe de como a pensamos.

A expressdo popular afirmativa de que “as aparéncias enganam” nos remete, ainda que
superficialmente, a um desses principios: a existéncia objetiva de fenbmenos, fatos e objetos da
realidade determinada por sua esséncia, que, por ndo ser imediata, precisa ser revelada.

Como vimos, a forma pela qual a realidade se apresenta aos nossos olhos néao revela o
que ela verdadeiramente é; faz-se necessario um certo movimento do pensamento para alcancar
0 conhecimento do que é real. Trata-se de um esforco para conhecer as determinagdes mais
essenciais do que a nds se apresenta, aléem daquelas que conseguimos captar sensorialmente e
que ndo passam de por¢des singulares e mutaveis da realidade.

Por ser esse complexo caminho o Gnico acessivel ao ser humano para alcancar a verdade,
conforme Kosik (1976, p.21, grifo do autor), “[...] periodicamente a humanidade tenta poupar-
se o trabalho desse desvio e procura observar diretamente a esséncia das coisas [€] com isso
corre 0 perigo de perder-se ou de ficar no meio do caminho [...]”. Essa observacéo direta nos
parece suficiente porque, para as atividades do dia a dia, no trato préatico-utilitario com as coisas,
bastam os aspectos fenoménicos da realidade. Baseados no senso comum, que é inerente a essa
esfera da vida humana, nos familiarizamos com as situagdes, nos orientamos nelas, realizamos
tarefas, resolvemos problemas cotidianos e reproduzimos nossa vida.

Dessa forma, manejamos a esfera da pseudoconcreticidade, como explica Kosik (1976,

p. 11, grifo do autor):
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O complexo dos fendmenos que povoam o ambiente cotidiano e a atmosfera comum
da vida humana que, com a sua regularidade, imediatismo e evidéncia, penetram na
consciéncia dos individuos agentes, assumindo um aspecto independente e natural,
constitui o0 mundo da pseudoconcreticidade.

A organizagédo da nossa sociedade de classes, calcada na exploracdo de poucos sobre
muitos, dindmica refletida na divisdo social do trabalho, historicamente reproduz e sustenta o
mundo da pseudoconcreticidade, influenciando a consciéncia dos sujeitos nas diferentes esferas
da atividade humana. Como sabemos, para manter sua hegemonia, interessa a classe dominante
defender os seus interesses, determinando, assim, as condic¢des sociais — 0 ambiente material e
as ideias dominantes — que sustentam a alienagcdo, obstaculizando o desenvolvimento da
consciéncia critica da classe trabalhadora, demanda que é reproduzida nos diversos momentos
da totalidade social — trabalho, educacdo, politica, arte, religido, direito, ciéncia, filosofia — e
por meio deles.

Fica-se “no meio do caminho” do processo de conhecimento da realidade quando,
conforme Kosik (1976), o pensar e o agir humanos sao orientados para a aparéncia superficial
da realidade, desligada de sua conexdo interna e “[...] fixada como o mundo da pretensa
intimidade, da confianca e da familiaridade em que o homem se move ‘naturalmente’[...]”
(KOSIK, 1976, p. 11).

Dessa forma, quando néo ultrapassamos a esfera da pseudoconcreticidade, obtemos uma
incompleta compreensao da realidade, incapaz de identificar os elementos que a organizam e a
sustentam, o que produz uma falsa consciéncia sobre ela e, consequentemente, aniquila formas
de intervencdo nessa realidade.

Para compreender a realidade, entdo, trazemos 0 que outra expressdo popular nos
adverte, ainda que envolta em uma falsa consciéncia tipica do mundo empirico: “é preciso ver
além da aparéncia”. E a filosofia materialista historica que nos ensina, nas palavras de Kosik
(1976, p. 12), que: “Compreender o fendbmeno € atingir a esséncia”.

Nesse processo, ndo se trata de descartar a aparéncia, mas de investigar e apreender as
determinacfes estruturais daquele fendmeno que, sobredeterminando as mais aparentes, 0
revelam da forma como o vemos, e ndo de outra. A esséncia manifesta-se no fenémeno, mas de
forma parcial e ndo imediata, ou seja, ndo acessivel a contemplagédo. Assim, faz-se necessario
um movimento do pensamento para estabelecer as mediacgdes teoricas que revelardo o “nucleo
interno essencial e o seu conceito correspondente” (KOSIK, 1976, p.10, grifo do autor).

Esse movimento de apreensdo da realidade concreta requer o exercicio do pensamento

teorico orientado para esse tipo de conhecimento, movido pela logica dialética.
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A abstracdo € um momento fundamental do método materialista historico-dialético,
necessario ao conhecimento concreto da realidade, visto que este ndo se da separado da

atividade intelectual do sujeito. Como explica Kopnin (1978, p. 158):

O conhecimento ndo pode passar imediatamente do sensorial-concreto ao
conhecimento no pensamento. Esse caminho, como todos os outros, é complexo e
contraditério. Para atingir a concreticidade auténtica, o conhecimento perde
temporariamente a concreticidade em geral e passa ao seu préprio oposto: ao abstrato.

No ponto de partida da investigacdo, a abstragdo de um objeto, fato ou fenbmeno, é
vazia, referindo-se aos aspectos fenoménicos dele, o que leva a generalizagbes formais
(empiricas) que ndo ddo conta de explicar o processo real (concreto) de sua existéncia. E
importante ressaltar aqui que, para a tradicdo marxista, ao contrario do senso comum e de boa
parte do pensamento cientifico e filoséfico, concreto ndo é sinbnimo de empirico. Concreto &,
pois, o resultado dos multiplos aspectos que o compdem, ndo como um aglomerado de partes
constituintes ou como o produto do processo de reflexdo pelo sujeito, mas como uma unidade
de manifestacdes que se relacionam e se condicionam mutuamente (ILYENKOQV, 1975).

No processo de conhecimento da realidade, a superacdo da sua manifestacdo aparente
se da pela acdo do pensamento para apreender o concreto pela mediagéo do abstrato, alcangando
a esséncia e extraindo dela as varias determinaces que ddo vida aquela realidade. Assim,
revelando a origem e o desenvolvimento do fendmeno investigado, captando as relacdes que o
determinam e o0 constituem, chega-se, por meio de generaliza¢cbes substanciais, ao
conhecimento tedrico.

Essas acOes mentais integram e subsidiam a analise explicativa do fendbmeno —
necessaria ao método materialista histérico —, que, em contraposicdo a uma analise
simplesmente descritiva, permite o retorno ao ponto de partida com uma compreensdo
ricamente articulada, chegando ao conhecimento do fenémeno, entdo, como concreto pensado,
ou seja, como o real concreto apropriado pelo pensamento. Marx (1978, p.116) explica esse

caminho:

[...] do concreto idealizado passariamos a abstracBes cada vez mais ténues até
atingirmos determinag@es as mais simples. Chegados a esse ponto, teriamos que voltar
a fazer a viagem de modo inverso, até dar de novo [...] ndo com uma representacdo
caotica do todo, porém com uma rica totalidade de determinacdes e relagdes diversas.

Atinge-se, assim, o ponto de chegada do exame da realidade, formalmente idéntico ao
de partida, mas muito diferente em seu contetido — € no ponto de chegada que o pensamento
alcanca o conceito do todo, a totalidade (KOSIK, 1976).
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O esquema a seguir busca representar graficamente esse movimento dialético do
pensamento como método materialista para o conhecimento da realidade concreta, tal como foi

concebido por Marx (1978) e expresso por Kosik (1976, p.41-42, grifos do autor):

[...] o pensamento dialético parte do pressuposto de que o conhecimento humano se
processa num movimento em espiral [...] E um processo de concretizacao que procede
do todo para as partes e das partes para o todo, dos fendmenos para a esséncia e da
esséncia para os fendmenos, da totalidade para as contradices e das contradi¢fes para
a totalidade; e justamente nesse processo de correlagfes em espiral no qual todos os
conceitos entram em movimento reciproco, e se elucidam mutuamente, atinge a
concreticidade.

Figura 1. Movimento do pensamento no método materialista histérico-dialético

Dimensao Dimensao Categorias da
concreta abstrata dialética materialista

aparéncia + esséncia
CONCRETO PENSADO = TOTALIDADE

esséncia

PSEUDOCONCRETO!

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
I
Al 1
aparencia

Fonte: Elaboracdo da autora

Kopnin (1978) também explica esse movimento da dialética materialista, em que o
concreto € o ponto de partida e de chegada do conhecimento. No ponto de partida, € o
conhecimento sensorial-concreto da realidade investigada que esta disponivel, “[...] com o qual
os sentidos nos colocam imediatamente em contato” (KOPNIN, 1978, p.157). No ponto de
chegada, alcangamos uma forma superior do conhecimento concreto.

Para atingir essa forma superior, que € a compreensdo da totalidade da realidade, o
pensamento afasta-se da manifestacdo concreta, do que € sensorialmente perceptivel, como se
desse um passo atras na busca por uma definicdo abstrata que exprime a esséncia daquela
realidade. Esse movimento do pensamento parte dos aspectos perceptiveis da realidade para

buscar novos elementos, revelando propriedades e relagdes que, ndo estando acessiveis a
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contemplagéo, constituem sua esséncia. Conhecendo, pela mediagéo do abstrato, a dindmica de
determinagOes que compde a totalidade concreta — 0 que permite uma rica compreenséo dela —
, chega-se ao concreto no pensamento.

A categoria da totalidade concreta, entdo, nao é identificada com o somatério de todos
os fatos, o que reduziria a realidade a uma Unica dimens&o, tornando a compreensdo do todo
inatingivel. Na perspectiva fundada por Marx, a realidade é “[...] um todo estruturado que se
desenvolve e se cria” (KOSIK, 1976, p.43), 0 que permite a compreensdo racional de qualquer
fendmeno como parte estrutural de um todo dialético. Esse € um principio fundamental do
método materialista historico. A realidade perde seu carater dialético se for “[...] entendida
apenas ‘horizontalmente’, como relacdo das partes com o todo, € se se desprezam os seus outros
caracteres organicos; a sua dimensdo ‘genético-dindmica’ (criagdo do todo e unidade das
contradi¢Bes) e sua dimensao ‘vertical’, que é a dialética de fendmeno e esséncia” (KOSIK,
1976, p. 53-54).

Pensar a totalidade do real envolve compreendé-lo nos varios aspectos que compdem
sua aparéncia e sua esséncia, como um conjunto de partes articuladas entre si de forma
dindmica, que se influenciam e que estdo em permanente contradicdo, com mediacdes entre
elas, tendo o trabalho como categoria determinante.

E a partir do trabalho, compreendido na perspectiva materialista historico-dialética, no
seu sentido mais genérico, do intercdmbio entre o ser humano e a natureza, que surge o ser
social. Para satisfazer suas necessidades e poder existir, a humanidade, pelo trabalho,
transforma a natureza, criando e transformando a sua subjetividade nesse processo. A partir
dessa atividade fundamental de mediacdo entre ser humano e natureza, surgem outras
dimensdes sociais que, ao longo da historia, com suas formas especificas, vdo compondo a
totalidade social — a ciéncia, filosofia, educacao, arte, politica, religido, linguagem.

Tudo o que compde a totalidade social é, pois, na perspectiva materialista, resultado da
atividade humana, e ndo uma obra simplesmente natural (a natureza foi e € permanentemente
transformada em razé&o das necessidades e interesses do ser humano) ou fruto de uma vontade
divina.

Podemos compreender, entdo, que a realidade social é integralmente histérica — outro
principio metodolégico da investigacdo dialética em relacdo reciproca com os demais. E
conhecendo o processo histérico de um fendmeno, fato ou objeto, portanto, que podemos
revelar seus nexos causais, chegando a materialidade mais concreta. Os processos que

compdem a realidade historica e social marcam um percurso que revela seu movimento através
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do tempo, como resultado da atividade humana. Esse movimento da realidade pode ser
investigado, conhecido, compreendido e, portanto, desnaturalizado, abrindo possibilidades para
a sua transformacéo.

Essa perspectiva vai de encontro ao “fatiamento” da realidade para compreendé-la e
explica-la, como fizeram os empiristas e os essencialistas na filosofia da historia ocidental,
ambos desconsiderando a historicidade dos fendmenos. O empirismo idealiza a existéncia do
real a partir de suas determinacdes mais imediatas, enquanto o essencialismo tem forte apego a
descoberta das determinagdes mais profundas, como se elas existissem em si e apenas se
exteriorizassem na realidade. Tais abordagens ainda produzem seus efeitos, influenciando a
forma como as pessoas abordam a realidade e produzem conhecimento na sociedade, sendo
percebidas também na educacéo e no trabalho docente.

Como vimos, 0 método materialista historico supera essas abordagens ao compreender
a articulacdo dialética entre objetividade e subjetividade — realidade objetiva e sujeito
conhecedor — como um principio que tem na existéncia concreta da realidade o lugar central do
processo de conhecimento.

Isso ndo significa que a realidade estd pronta, escondendo-se por detrds de uma
aparéncia pseudoconcreta, independentemente da atividade dos seres humanos. Ao contrario, a
realidade é dindmica e coloca um campo de possibilidades concretas para a a¢do do sujeito, que
tem um importante e ativo papel tanto no processo de conhecer a historia quanto no de fazé-la.

Considerar essa dindmica significa compreender, por exemplo, que a realidade objetiva
em termos educacionais ndo esta posta definitivamente, prescindindo de qualquer intervencéo
humana. Também é necessario compreender que uma melhor realidade educacional néo se fara
apenas a partir da nossa subjetividade, de boas ideias a respeito de como deva ser a educagéo,
bastando uma tal organizacao que as coloque em pratica. Afirmar que a primazia desse processo
é da realidade equivale a dizer que ndo sdo as ideias que regem o mundo. No entanto, a
subjetividade tem papel fundamental no sentido de buscar na realidade o ponto de partida para
a compreenséo integral desta, o que abrira caminhos para a intervengdo humana por meio da
pratica social.

Dai o valor do método materialista histérico-dialético como instrumento logico e
epistemoldgico para conhecer a realidade concreta na dindmica de sua totalidade, criando
condicdes para que 0s sujeitos possam identificar os recursos necessarios e as relacées possiveis

para intervir praticamente em dire¢do ao objetivo proposto.
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Dessa forma, a compreensdo da realidade e a possibilidade de transformé-la sé
acontecem a partir de sua apreensdo critica: na dinamica das relacGes entre a aparéncia e
esséncia; em sua totalidade concreta e historicamente determinada; e considerando a prioridade
ontoldgica da objetividade — cuja existéncia pde um campo de possibilidades concretas sobre a
subjetividade, que, a partir do conhecimento de tais possibilidades, pode buscar caminhos para
intervir praticamente e atingir seus objetivos.

Nessa perspectiva, o ponto de partida do exame da realidade que compde o estudo aqui
apresentado foi o trabalho docente na organizacdo do curriculo para a educacdo dos bebés e
criangas menores de 3 anos, na escola pesquisada.

Em sua representacdo primeira — pseudoconcreta —, esse trabalho, objetivado nas
narrativas das professoras, no planejamento e avaliacdo de suas a¢fes com as criangas e nas
praticas diarias, revelava uma concepcao de curriculo ainda fragmentada e regida pelo senso
comum.

A atuacio da pesquisadora como Diretora, que, em parceria com o Professor
Coordenador, orienta ha cinco anos o trabalho pedagdgico realizado na escola, 0s aspectos
ainda periféricos da realidade concreta investigada se revelavam nas atitudes e acfes das
professoras, ainda distanciadas da educagdo humanizadora anunciada no Projeto Politico
Pedagbgico como objetivo do trabalho, mas envolvidas na busca pela ampliacdo do
conhecimento sobre as especificidades do trabalho na creche, num contexto de
comprometimento e seriedade, revelados na dindmica didria de cuidado e educacdo das
criancas.

Isso nos colocou o problema da necessidade de formacdo tedrica das professoras para
um trabalho mais consciente e intencionalmente dirigido a humanizagdo das criangas, o que
demandou o conhecimento da totalidade do trabalho docente, superando o conhecimento de
seus elementos empiricos imediatos, para poder nele intervir.

Assim, pelo metodo materialista historico-dialético, compreendemos que a investigacao
partia da definicdo aparente da realidade do trabalho na escola pesquisada — uma representacédo
ainda desordenada do todo, sobre a qual tinhamos algum conhecimento — e buscamos conhecer
as raz0es que fazem desse trabalho o resultado de uma pratica social realizada por determinados
individuos, em determinadas condic¢Ges histdrico-sociais concretas. Sem fragmentar esse
processo, reconhecendo que a realidade investigada é parte de uma totalidade muito mais

ampla, buscamos os elementos internos e as relagdes que contribuem para que o trabalho
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docente na organizacdo do curriculo na escola investigada se manifeste sob aquela forma, e ndo
outra.

Com esse entendimento, convertemos o trabalho docente na organizacdo do curriculo
em objeto de analise, buscando apreender a dindmica dos varios aspectos que o compdem e 0
determinam como parte da sociedade capitalista — apresentados no capitulo 3 —, para analisa-lo
sob a intervencdo da Atividade de Estudo — tal como teorizada por Davidov (1988a; 1988b;
1999) — como meio de formacéo teorica das professoras, capaz de provocar a transformacao da
consciéncia sobre seu trabalho docente, questdes que serdo abordadas no capitulo 4.

Nesse percurso, aproximamo-nos do conhecimento da totalidade desse trabalho na
escola pesquisada, ampliando nosso entendimento sobre sua manifestagcdo concreta, que, néo
sendo natural nem imutavel, abriu possibilidades também concretas de intervencdo para a
transformacdo da realidade docente, a partir da apropriacdo dos elementos essenciais que
compdem seu trabalho organizador do curriculo na educacgdo dos pequenos.

Assim, pudemos voltar a situacdo inicial com uma compreensdo aprofundada sobre
nosso objeto de investigacdo, muito distinta em seu contetdo original, pois sobre ele pensamos,
conhecendo as abstratas determinacdes conceituais que dao vida ao trabalho docente na
organizacdao do curriculo para a educagdo dos bebés e criancas menores de 3 anos, bem como
desmistificando essa realidade, abrindo possibilidades de intervencéo e transformagéo. Kopnin
(1978) explica que esse movimento nao configura um simples retorno a situagdo inicial, pois:
“A principio, o pensamento tedrico se afasta do concreto (a nocdo plena ‘evapora’ até atingir o
grau de definicdo abstrata), depois torna a remontar, precisamente remontar e ndo simplesmente
retornar a ele, pois se cria um novo concreto” (KOPNIN, 1978, p.162).

Kosik (1976) também expde esse caminho, que nos aproximou de um entendimento

novo sobre a realidade concreta da escola pesquisada:

[...] o sentido do exame esta no fato de que no seu movimento em espiral ele chega a
um resultado que ndo era conhecido no ponto de partida e que, portanto, dada a
identidade formal do ponto de partida e do resultado, o pensamento, ao concluir o seu
movimento, chega a algo diverso — pelo seu contetido — daquilo de que tinha partido.
Da vital, caotica, imediata representacdo do todo, o pensamento chega aos conceitos,
as abstratas determinagfes conceituais, mediante cuja formagéo se opera o retorno ao
ponto de partida; desta vez, porém, ndo mais como ao vivo mas incompreendido todo
da percepcéo imediata, mas ao conceito do todo ricamente articulado e compreendido.
(KOSIK, 1976, p.29).

Esse movimento de conhecimento da realidade, apreendida na riqueza de sua totalidade,
foi capaz de criar condicdes para a concretizacdo de uma proposta relacionada a Atividade de

Estudos, provocadora de transformagdes no pensamento das professoras ao aproxima-las do
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conhecimento tedrico-cientifico, particularmente do conceito de humanizacdo, como
apresentaremos mais adiante, abrindo possibilidades para a qualificagdo do seu trabalho
docente na organizacdo do curriculo na escola pesquisada de forma mais consciente,
intencionalmente dirigida a humanizacao.

Destaca Kopnin (1978) que esta é a fungdo do método cientifico calcado no
materialismo historico-dialético: um meio da atividade humana para apreender o objeto e poder

transforma-lo. Chegar ao concreto no pensamento é, como afirma o autor, atingir

[...] o conhecimento mais profundo e substancial dos fendbmenos da realidade, pois [0
concreto pensado] reflete com o seu contelido ndo as definibilidades exteriores do
objeto em sua relagdo imediata, acessivel a contemplagao viva, mas diversos aspectos
substanciais, conexdes, relagdes em sua vinculagao interna necessaria. [...] o concreto
no pensamento fundamenta a conex&o do singular com o universal, fornece ndo uma
simples unidade de aspectos diversos, mas a identidade dos contrarios. (KOPNIN,
1978, p.162, grifos do autor).

O caminho para chegar ao concreto no pensamento requer do pesquisador a tarefa de
assumir o preceito lukacsiano do desvelamento da conex&o entre a manifestacdo singular
especifica do fendmeno investigado e sua dimensdo universal mediada pela particularidade.
Trata-se de compreender e fazer uso da dialética singular-particular-universal como
instrumento l6gico e epistemoldgico — também ontolégico — para orientar o trabalho do
pensamento no processo de apreensdo do movimento e da esséncia da realidade em sua

existéncia concreta (OLIVEIRA, 2001; PASQUALINI, 2010), como veremos a segulir.

2.2 A dialética singular-particular-universal como condi¢do para a compreensdo da

totalidade do real

[H&], na realidade e na sua consciéncia aproximativamente adequada, um movimento irresistivel,
uma aspiracao progressiva que conduz do puramente singular ao universal através do particular.
Lukéacs

Vimos que a ontologia de Marx nos revela a realidade concreta como sintese de
multiplas determinagGes formadas e transformadas no percurso histdrico. Conhecer essa
realidade € reconstrui-la no pensamento, conforme os preceitos do método materialista
historico-dialético, considerando a unidade entre seus aspectos aparentes e sua esséncia, que sé

pode ser acessada por meio das abstracdes, ou seja, por mediacdes tedricas.
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Fundamentadas no método marxiano, as elaboragdes de Lukécs (1967, 1978) acerca da
dialética singular-particular-universal sdo essenciais a aproximacao e compreensdo da realidade
em seu movimento e sua totalidade concreta.

Nessa dinamica, como vimos, cabe ao sujeito investigador que analisa a realidade ndo
se render ao que é imediatamente dado (o singular), buscando conhecer, pela mediacdo das
abstracdes, sua esséncia (o universal) especificada nos particulares modos de sua expressao
singular. O resultado desse processo oferece condi¢fes para a compreensdo cada vez mais rica
e abrangente da realidade concreta investigada — sempre considerando, como assevera Lukacs
(1978), o carater aproximativo da ciéncia, ou seja, 0 conhecimento nunca definitivo, mas
progressivamente mais exato dos fendmenos, a depender da autenticidade da apropriacdo da
dialética entre singular-particular-universal feita pelo sujeito.

Para se conhecer um fendmeno da realidade, faz-se necessario, entdo, compreender
como sua singularidade se origina na universalidade e, dialeticamente, como esta Se concretiza

naquela sempre com a mediacdo da particularidade, como explica o autor:

A aproximagdo dialética no conhecimento da singularidade ndo pode ocorrer
separadamente das suas multiplas relagdes com a particularidade e com a
universalidade. Estas ja estdo, em si, contidas no dado imediatamente sensivel de cada
singular, e a realidade e a esséncia deste s0 pode ser exatamente compreendida quando
estas mediacBes (as relativas particularidades e universalidades) ocultas na
imediaticidade sdo postas a luz. (LUKACS, 1978, p. 106, grifo do autor).

Nesse sentido, Lukécs (1967) esclarece que o fendmeno é a expressao dialética da
unidade singularidade-universalidade, dimensdes que, coexistindo, sdo articuladas entre si,
contraditoriamente se identificando e se contrapondo. O movimento do pensamento para
conhecer concretamente a realidade “é uma ininterrupta oscilacdo para cima e para baixo da
singularidade a universalidade e desta aquela” (LUKACS, 1967, p. 207). A continua tens&o
entre essas dimensdes de um fendmeno é manifestada na sua configuragdo particular, cujo
conhecimento é decisivo para a apreensdo do movimento complexo da realidade concreta.

Como manifestacdo Unica e imediata do fendbmeno na realidade, a singularidade revela
as caracteristicas exteriores, que podem ser contempladas pelos sentidos, mas, dessa forma, ndo
trazem o conhecimento da totalidade desse fenémeno. Afirma Kosik (1976) que a manifestagdo
singular encerra a aparéncia do fendmeno, sua pseudoconcreticidade, ndo nos revelando de
imediato sua esséncia ou as leis gerais que organizam sua origem e desenvolvimento, que séo

necessarias a sua compreensdo concreta.
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Para Lukécs (1967, p. 203), “[...] é 6bvio que em nossas relacdes diretas com a realidade
tropegaremos sempre diretamente com a singularidade”, pois é a parte visivel do todo e, como
parte, expressa de forma incompleta o fendmeno. A analise dialética, cabe apreender esse
carater especifico do singular, mas sempre em relacdo com o que condiciona sua existéncia.
Nesse processo, h& que se conhecer e explorar a universalidade do fendmeno com a mediag&o
das abstracdes para “dissolver a ligacdo imediata entre fendmeno e esséncia a fim de poder
expressar teoricamente a esséncia, inclusive as leis que regulam [sua] conexdo [com O]
fendmeno” (LUKACS, 1978, p.220).

Vygotski (1995) também postula que a explicacdo cientifica da realidade requer a
superacdo de suas manifestacGes externas num processo de descoberta e revelacdo da origem
dos fendmenos, ou seja, das relacdes e dos nexos dinamico-causais que determinam sua
existéncia concreta.

Assim, compreendemos, pela dialética materialista, que tanto melhor se conhece 0
singular quanto mais auténtica e profunda for a nossa compreensao do universal mediado pelo
particular, que é determinado pelas relagdes sociais especificas do contexto no qual o fendbmeno
se insere.

Ao evidenciar a superagdo marxiana da “diviniza¢do” idealista da universalidade,
Lukacs (1978) assevera que o conhecimento da expressao universal do fenémeno nao se da por
meio de idealizacOes, pois ela ndo é um produto do pensamento, mas da vida concreta.

A universalidade contém tragos essenciais dos fenébmenos, tendéncias histérico-sociais
de seu tempo e o desenvolvimento do género humano — conjunto das objetivacbes humanas
concretizadas ao longo da histéria. Como aqueles sdo aspectos internos, ndo se trata de atribuir
a universalidade as caracteristicas comuns a varios fendmenos, pois elas sdo expressfes da
aparéncia, de seu exterior, e ndo de sua esséncia (PASQUALINI; MARTINS, 2015).

E, entdo, pela mediacéo do pensamento — pelas abstracdes — que 0s nexos internos e as
contradi¢cbes da universalidade podem ser conhecidos. Essa esséncia é continuamente
convertida em particularidades que condicionam o modo de ser das manifestagdes singulares
do fenbmeno — que podem ser diversas ja que esse condicionamento ndo é deterministico.

Para ilustrar essa questéo, trazemos e ampliamos um exemplo de Pasqualini e Martins
(2015) no qual as autoras resgatam o conceito marxiano de trabalho como a defini¢do universal
deste: a atividade do ser humano que, na busca pela satisfacdo de suas necessidades, transforma

a natureza, transformando-se nesse processo. Essa universalidade, por sua vez, é concretizada,
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sob diferentes formas, nas manifestagdes singulares do trabalho, inclusive na possibilidade de
estranhamento desse trabalho pelo individuo, o que caracteriza sua alienacéo.

Se tomarmos, entdo, o trabalho assalariado como uma dessas manifestacdes singulares,
veremos que sua forma aparente — a de um contrato formal entre patrdo e empregado — contém
em si, mas ndo revela imediatamente, a esséncia desse fendmeno. Para aproximar-nos de um
entendimento concreto sobre ele, é preciso analisar a relacdo singular-particular-universal,
compreendendo que essa forma singular de trabalho se constroi no conceito universal de
trabalho de Marx (1978), mas é especificada pela particularidade da socialidade, a relacdo
individuo-sociedade fundada no modo de producdo da riqueza no sistema capitalista, que
explora e aliena o individuo do seu trabalho. A incompreensdo dessa correlacdo dialética na
analise desse fenébmeno, ndo considerando as determinagbes particulares, oculta o que é
essencial a concretude do fendmeno em questdo: o processo de exploracao do trabalho humano
e geracdo de mais-valia, que resulta na apropriacdo da riqueza sob a forma de propriedade
privada na sociedade capitalista, afastando o ser humano do processo de realizagdo de sua
prépria atividade, do produto desse trabalho e de sua relagdo com o género humano — como
explica Marx (1978) e discutiremos mais adiante, no capitulo 3.

Com o essencial de fora, a compreenséo da realidade torna-se parcial e difusa. Assim, a
obviedade impera na consciéncia do individuo, que tende a naturalizar ou mistificar a realidade
pelo que ela tem de aparente, afastando o pensamento da compreensdo concreta do real, o que
impede uma atuacao critica desse individuo na sociedade.

Podemos compreender que a oposi¢do entre as dimensdes especifica (singular) e geral
(universal) que coexistem em um fendmeno é resolvida, considerando a I6gica dialética, por
uma relacdo de mediacdo representada pela particularidade, capaz de revelar os elementos e
conex0des que interferem de forma decisiva na expressao daquela singularidade.

Oliveira (2001, p. 17) destaca que “a cuidadosa identificagdo e caracterizagdo da
particularidade € condicéo sine qua non para compreender-se como se da essa concretizagédo da
universalidade no vir-a-ser da singularidade”. Esse € o caminho para o conhecimento da
totalidade do real, capaz de fazer-nos superar o conhecimento cotidiano, tornando-nos
conscientes das possibilidades de intervencdo na realidade por meio da prética social.

No entanto, a autora também aponta que esse caminho a ser trilhado para a compreensédo
da relacéo singular-particular-universal dos fenémenos vai se tornando mais dificil, conforme
a sociedade se complexifica, e requer variados elementos mediadores, com conexdes mais

intricadas entre eles, condicionando o movimento dialético da universalidade a singularidade
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(OLIVEIRA, 2001). Essa dificuldade provoca a expansao da forma de pensar cotidiana para as
atividades ndo cotidianas, como a educacéo, a arte, a ciéncia, o que contribui para a alienagéo
das pessoas na sociedade.

Lukacs (1978) explica o valor da categoria de particularidade no processo de superagédo
dos limites do senso comum e da alienacdo, proprios da dimenséo cotidiana da nossa vida. Na
obviedade do conhecimento cotidiano, que € espontaneo e restrito, os elementos da relacdo
singular-particular-universal facilmente se confundem ou sdo tomados como elementos
supérfluos no processo de andlise da realidade.

Oliveira (2001) evidencia, com base nas afirmacdes de Lukacs (1978), que 0 senso
comum tende a considerar, na analise da realidade, a relagdo individuo-sociedade erroneamente
compreendida como polo singular e universal. Essa é uma relagdo fundamental a toda analise
gue tem em vista 0 processo de humanizacéo, pois ele ndo acontece naturalmente, posto que é
resultado de apropriacGes das objetivacbes humanas histérica e socialmente criadas. No
entanto, a relacdo individuo-sociedade precisa ser compreendida em sua funcdo mediadora
(particular) para a concretizacao de outra, mais ampla: a relacdo entre o individuo (singular) e
as objetivacBes do género humano (universal). Importa destacar que o individuo se constitui
como tal na relacdo consciente com sua condicéo de ser parte do género humano, dirigindo sua
vida com base no desenvolvimento conquistado pela humanidade (HELLER, 1977; 2014,
MELLO, 2000).

A categoria do m, como explica Duarte (2013), € composta pelo conjunto da cultura
produzida historicamente e reproduzida socialmente pelos seres humanos, que expressa as
maximas possibilidades concretas de existéncia humana até o momento. Nas palavras de
Oliveira (2001, p. 3): “Sao objetivagdes que precisam ser apropriadas pelo individuo para que
possa dominar o sistema de referéncias do contexto em que vive e, assim, objetivar-se como
sujeito ativo e participante das transformacgdes desse contexto”.

Se essa categoria, que contém “a meta maxima do desenvolvimento do individuo”
(OLIVEIRA, 2001, p. 18), néo é considerada em sua universalidade, s&o os estreitos limites da
sociedade que assumem essa posi¢do na analise do fenémeno. Dessa forma, o0 que passa a
importar na relagdo individuo-sociedade é a adaptacdo daquele a estrutura desta, e ndo a sua
emancipac¢do como membro do género humano.

Esse desprezo pela dimensdo particular na analise do fenbmeno, que inviabiliza a
aproximacdo do pensamento a compreensao da totalidade da realidade em movimento, é reflexo

das relagBes sociais de producdo capitalistas que exploram e alienam os individuos,
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sustentando, dessa forma, os interesses da classe dominante que pretendem se constituir na
dimenséo universal da relacéo.

Assim, compreendemos que a natureza especifica daquilo que se deseja conhecer para
poder superar SO podera ser devidamente elucidada mediante o conhecimento da
particularidade, ou seja, das mediacOes determinadas pelas relacfes sociais daquele contexto.
Sao essas mediagdes sociais que organizam a forma especifica pela qual a universalidade se
concretiza na singularidade. Como alerta Oliveira (2001, p.19), “essa desconsideracdo da
particularidade, como afirma Lukacs, leva a eliminacdo dos momentos da particularidade social
como elementos de luta”.

Como sintese, 0 esquema abaixo busca representar graficamente os particulares modos

de expressao da universalidade, especificando o modo de ser de cada singularidade.

Figura 2. A dialética singular-particular-universal na constitui¢do e na analise da realidade

Fonte: Elaboragdo da autora

Assim, temos que a dimensao singular (S) — composta por uma ou diversas expressoes
irrepetiveis de um fendbmeno, que revelam suas definibilidades exteriores — ndo existe nela
mesma, mas somente em relacdo intrinseca com a dimensdo universal (U). Por sua vez, o
universal, que revela os aspectos interiores ao fendbmeno, as leis gerais de sua formacéo e
desenvolvimento, precisa se concretizar no singular para existir, e isso se faz pelos elementos
mediadores e suas vinculagdes l6gicas que compdem a dimensao particular (P) desse fenémeno.

Com essa compreensdo, buscamos captar e analisar a relacdo dialética entre as
dimensdes singular, particular e universal, a fim de conhecer a realidade concreta do trabalho
docente na escola pesquisada, como sintese de determinacfes diversas, e poder criar
possibilidades de transformagéo.

Partimos da singularidade desse trabalho, ainda orientado pelo senso comum, para
pensé-lo sob a intervencdo de uma proposta de vivéncia das a¢cdes que compdem a Atividade
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de Estudo com as professoras, visando sua formacéo tedrica para a organizacao de um curriculo
potencialmente humanizador — nosso objeto de analise.

Entendemos que a singularidade da realidade investigada, materializada nos
planejamentos e avaliagbes do trabalho realizado, nas praticas das professoras e em suas
narrativas sobre a composicdo do curriculo para a educacao dos bebés e criancas menores de 3
anos, € propria daquela unidade escolar e daquelas professoras, sendo condicionada por
elementos particulares. Compreender a irrepetibilidade da dimenséo singular dessa realidade
envolveu o conhecimento do conjunto diverso de fatores e aspectos que a especificam e
condicionam seu modo de ser, provocando sua apresentacdo de determinada maneira, e ndo de
outra. Esse conjunto, compondo a dimenséo particular da analise, é engendrado no interior da
estrutura social capitalista na qual os sujeitos e a escola em questdo estdo inseridos. A relacédo
das professoras com o trabalho e com o conhecimento — que remete ao problema da formacéo
docente — e as condigdes concretas de trabalho na escola — que incluem a compreenséo acerca
do que integra o curriculo: espagos, materiais, tempos e relagdes — sdo alguns dos aspectos desse
conjunto.

Como vimos em Lukécs (1978) e Oliveira (2001), é pela mediacdo do particular que a
universalidade, ou seja, as tendéncias mais gerais orientadoras do desenvolvimento do
fendmeno, se materializa na singularidade. Dessa forma, entendemos que o trabalho docente
organizador do curriculo na escola pesquisada é uma expressdo singular do entendimento geral,
constituido historicamente, sobre a educacdo de bebés e criancas pequenas — uma abstracdo
com base na realidade concreta. Desvelar essa universalidade em nossa pesquisa demandou,
entdo, a compreensao da educacdo infantil em geral e seu desenvolvimento historico no interior
da sociedade capitalista, entendida como “[...] um todo no qual estdo presentes tendéncias
universais que agem sobre as partes singulares que o compdem, isto é, que impGem
determinaces sobre a vida dos individuos que nela vivem” (PASQUALINI; MARTINS, 2015,
p. 368).

Como vimos, Oliveira (2001) destaca que nos aproximamos mais fidedignamente da
compreensdo da manifestagdo singular do fenémeno quanto melhor conseguirmos captar, no
processo de analise, suas mediagdes particulares com o universal. Assim, ao analisarmos as
mediacg0es tedricas que especificam a universalidade da educacdo de bebés — discutidas no
capitulo 3 deste trabalho —, compreendemos que, tal como esses elementos condicionam, com
a ldgica alienadora da organizagdo social capitalista, a singularidade do trabalho docente na

organizagdo do curriculo na escola pesquisada, outros elementos podem também,
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dialeticamente, especificar a universalidade nesse trabalho singular, mas em uma perspectiva
emancipadora. Nesse sentido, a proposta de vivéncia das a¢fes que compdem a Atividade de
Estudo pelas professoras pode constituir uma mediacdo possivel de ser intencionalmente
forjada no interior da particularidade social vivida na escola.

Essa proposta tem o compromisso ético-politico (OLIVEIRA, 2001) de buscar a
superacdo do distanciamento entre os individuos singulares — no caso, as professoras — e 0
conjunto da producdo humana — referéncia de emancipacdo — como forma de resisténcia a
alienacdo (HELLER, 2014) tipica das relacdes sociais capitalistas. O historico distanciamento
entre individuo e objetivacGes humano-genéricas, nesse modelo de sociedade, condiciona o
desenvolvimento do sujeito aos interesses da classe dominante, limitando-o a particularidade
tomada como expressdo maxima de sua vida (HELLER, 2014). Assim, apartado da riqueza
produzida pela humanidade, ficam restritas as possibilidades de desenvolvimento desse
individuo como ser pertencente ao género humano e, consequentemente, sdo cerceadas suas
possibilidades de acdo consciente e transformadora no contexto em que vive.

Pasqualini (2010, p. 55) evidencia que o valor e a tarefa da investigacéo que se propde
a compreender e analisar criticamente a realidade social esta na tomada da genericidade, “[...]
justamente como possibilidade de revelar o abismo entre a producdo do género humano e as
expressdes singulares da pratica social”.

Ao compartilharmos desse entendimento, buscamos criar condi¢bes para 0
desenvolvimento do pensamento tedrico e o exercicio da légica dialética das docentes por meio
da vivéncia de uma proposta de Atividade de Estudo, como um potente modo particular de
aproximacdo da relacéo entre esses individuos singulares e 0 conhecimento teérico-cientifico.

Dessa forma, o desenvolvimento da proposta de Atividade de Estudo com as
professoras, entendido como mediacgdo, na dimensédo particular da analise, tanto nos permitiu
abstrair determinagdes outras da realidade pesquisada quanto, ao mesmo tempo, especificou a
universalidade do conhecimento e do pensamento tedricos — como desenvolvimento ja
alcangado pelo género humano — nas agdes singulares docentes.

Compreendemos, entdo, a vivéncia das a¢cdes que compdem a Atividade de Estudo pelas
professoras da escola investigada como meio de formagéo continuada para criar possibilidades
de transformacdo qualitativa de suas consciéncias, com o exercicio de pensar teoricamente 0
trabalho docente e seu valor para a maxima formacao humana das criancas desde bebés. Dessa

forma, a relagdo mais préxima das professoras com as objetivacdes humano-genéricas — das
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quais o conhecimento tedrico é parte — pode ser expressa em a¢des mais conscientes e criticas
na composicdo de um curriculo desenvolvente para a educagéo na creche.

Isso requer a compreensédo de que, se a aprendizagem e o desenvolvimento dependem
daquilo que as criangas € oferecido, como ensina Vygotski (1995), a formacdo humana delas
esta diretamente relacionada ao trabalho intencional docente, que é expresso na pratica concreta
da organizacdo de um curriculo potencialmente humanizador, compreendendo as escolhas
acerca daquilo a que elas terdo acesso na escola, a forma eleita para isso e as relagdes que serdo
estabelecidas nesse processo.

Assim, a apropriacdo do conceito de humanizacéo, pela via do pensamento teorico, para
a organizacdo de um curriculo que intencionalmente a concretize — tarefa de estudo formulada
na Atividade de Estudo vivenciada —, abriu possibilidades para a alteracdo do lugar ocupado
pelas professoras na relacdo com o conhecimento e, consequentemente, no trabalho de
organizacao desse curriculo com vistas a humanizacao das criancas desde o comeco da vida.

O esquema abaixo busca evidenciar a relagcdo singular-particular-universal no

movimento da pesquisa com destaque para a intervencdo proposta:

Figura 3. A dialética singular-particular-universal na pesquisa
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Fonte: Elaboracéo da autora

Na sequéncia, trazemos aspectos da proposta de vivéncia das a¢des da Atividade de
Estudo com as professoras — cujos detalhamentos e andlises serdo apresentados no capitulo 4 —,

marcando o percurso trilhado na busca pela formacao teorica das professoras para o trabalho de
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organizacdo consciente de um curriculo humanizador na educacdo dos bebés e criangas

peguenas.

2.3 O percurso da pesquisa: delineamento da proposta de vivéncia das a¢ées que compdem

a Atividade de Estudo com as professoras

[...] o aspecto distintivo da Atividade de Estudo é que o seu objetivo e resultado ndo constituem
uma mudanga no objeto com o qual a pessoa opera, mas uma mudanca no sujeito da atividade.
Repkin

Como exposto, trilhamos o percurso de nossa pesquisa amparados pelo método
materialista historico-dialético, buscando desvelar a realidade concreta de uma Escola
Municipal de Educacdo Infantil (EMEI) localizada na periferia de um municipio de médio
porte, no interior do estado de Sdo Paulo, na qual a pesquisadora exerce o cargo de Diretora,
proveniente de concurso publico.

Partimos da singularidade do trabalho docente expresso na organizacdo do curriculo
para o cuidado e a educacdo de bebés e criancas pequenas nessa crechel!, que atende, em
periodo integral, cerca de cem criangas de 4 meses a 1 ano e 6 meses (idades consideradas no
inicio do ano letivo, sendo que, até o final deste, as criancas mais velhas fazem 2 anos e 4 meses
de idade).

Consideramos que o fato de tomarmos a singularidade dessa instituicdo como ponto de
partida ndo centra nossa investigacdo em um estudo de caso nem inviabiliza a generalizacao
necessaria a todo trabalho cientifico, pois compreendemos, pela dialética, que essa
singularidade expressa determinacBes universais e particulares, historicas e sociais. Essas
determinagOes, ndo percebidas pelo pensamento cotidiano, sdo reveladoras da origem e do
desenvolvimento do fenbmeno, fundamentais a sua compreensdo concreta e potencialmente

transformadora. Como explicam Pasqualini e Martins (2015, p. 368):

Quando reconhecemos na singularidade da existéncia de um individuo ou fenémeno
tracos compartilhados por outras existéncias/fatos singulares, trabalhamos no ambito
do particular. Podemos dizer que elevamos a singularidade a uma universalidade
mediada, a0 mesmo tempo em que conferimos a universalidade um grau de concrecao
singular.

11 Este termo é usado com referéncia a Lei de Diretrizes e Bases (BRASIL, 1996a), na qual creche e pré-escola
sdo diferenciadas apenas em razao do critério etario para o atendimento: criangas de até 3 anos de idade em creches
e, de 4 e 5 anos em pré-escolas.
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No processo de apropriacdo do conhecimento cientifico sobre a realidade investigada,
nosso pensamento, mediado por abstragdes teoricas, buscou superar a singularidade do
fendmeno, revelando, na sua existéncia Unica, uma expressdo particular da universalidade, que
permitiu-nos compreender essa realidade de forma superior, considerando a multiplicidade dos
aspectos que a compdem.

Assim, buscamos reproduzir, no pensamento, seu movimento singular-particular-
universal a fim de cumprir o desafio de produzir, sobre a realidade do trabalho docente da
escola, conhecimento cientifico passivel de ser generalizado na abordagem de outras realidades.
Nesse processo, compreendendo a realidade em sua totalidade concreta, buscamos formas de
intervir para transforma-la, ofertando, desse modo, uma contribuigdo — ainda que singela — para
a area da educacao.

Percorrendo, entdo, esse caminho epistemologico proposto por Marx (1978) e
evidenciado por Lukacs (1967), convertermos, pela abstracdo, o real imediato em objeto de
analise, apreendendo-o de forma superior. Nesse movimento, vislumbramos na Atividade de
Estudo — tal como teorizada por Davidov (1988a; 1988b; 1999) — uma possibilidade de
intervencdo nas condi¢Bes concretas (particularidade) que medeiam a expressdao da
universalidade na singularidade do trabalho das professoras, objetivado na organizacdo do
curriculo na escola pesquisada. 1sso nos motivou a organizar e desenvolver com elas uma
proposta de Atividade de Estudo, que serd justificada e delineada na sequéncia, bem como

analisada mais adiante, no capitulo 4.

2.3.1 Por que a Atividade de Estudo?

Vasili Davidov!? (1930-1998), psicdlogo russo pertencente a terceira geragdo de
pesquisadores da escola de Vigotski'®, baseou-se na compreensio materialista historico-
dialética para organizar seus estudos sobre o pensamento humano e suas formas de rela¢do —
empirica ou tedrica — com a realidade. No campo da psicologia pedagdgica, suas pesquisas

voltadas a educacdo escolar evidenciaram o valor da organizacdo do ensino para provocar o

12 Frente a diversidade de formas graficas do nome do referido autor, optamos Vasili Davidov, respeitando, na
citacdo de suas obras, a grafia indicada em cada uma delas.
13 A mesma justificativa da N.R. anterior se aplica a opgdo que fizemos pela grafia Vigotski.
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desenvolvimento psiquico do individuo, desde as séries iniciais, por meio do desenvolvimento
do pensamento tedrico — forma superior de apropriagdo do mundo pelo sujeito.

A esse ensino chamou “desenvolvimental”, formulando sobre ele uma teoria que traz
implicacdes pedagdgicas dos principios da Teoria Historico-Cultural** (LIBANEO; FREITAS,
2013) e que tem, na Atividade de Estudo, a base para a compreensdo da esséncia desse ensino
(PUENTES, 2018).

Longe de ser entendida como sinbnimo das praticas cotidianas realizadas na escola, a
Atividade de Estudo € um tipo particular de atividade e sua adequada compreensdo requer a

apreensdo do conceito de atividade a partir das contribui¢des de Leontiev (2014, p. 68):

N&o chamamos todos os processos de atividade. Por esse termo, designamos apenas
aqueles processos que, realizando as relagdes do homem com o mundo, satisfazem
uma necessidade especial correspondente a ele. [...] Por atividade, designamos 0s
processos psicologicamente caracterizados por aquilo a que o processo todo se dirige
(seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito a executar esta
atividade, isto é, o motivo.

A atividade humana, na perspectiva histérico-cultural, é o fundamento da constituicao
social, historica e cultural do ser humano ao longo de sua existéncia. Essa atividade, movida
por uma necessidade, transforma o conteldo da realidade objetiva em conteudo subjetivo,
passando a compor o psiquismo do individuo (LEONTIEV, 1978). Dessa forma, somente
associada a uma transformagéo substancial do objeto ou da situacdo, a agdo humana pode ser
considerada como atividade.

A partir dessa concepcdo, a abordagem da Atividade de Estudo requer do individuo a
transformacéo do objeto de conhecimento na busca por sua esséncia para a compreensao de sua

totalidade. Como explica Davidov (1999, p.2):

[...] a atividade de estudo e a meta de estudo a ela correspondente estdo ligadas antes
de tudo com a transformacdo do material, quando para além de suas particularidades
multifacéticas exteriores se pode descobrir, afixar e estudar a base essencial ou interior
e deste modo compreender todas as manifestacGes exteriores desse material.

Assim, por meio da Atividade de Estudo adequadamente organizada pelo professor, o
aluno transforma o objeto de conhecimento, relacionando suas dimens@es externas (aparentes)

com as internas (essenciais) a fim de encontrar a “célula” (DAVIDOV,1988a, p.82) de sua

14 Ao fazerem essa afirmagdo, os autores evidenciam a Lei Genética Geral do Desenvolvimento e as teses de
Vigotski sobre a aprendizagem, com base na atividade da crianca e suas relagdes com o outro para a formacéo e
desenvolvimento de processos psiquicos tipicamente humanos e no valor da adequada organizagao do aprendizado
para isso.
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origem e desenvolvimento, base geral das manifestacGes singulares daquele objeto em estudo.
Nesse processo ativo e criativo, em que o0 pensamento busca reconstruir o movimento do objeto
para apropriar-se dele na totalidade, um novo produto mental é engendrado — o conhecimento
tedrico —, provocando mudancas qualitativas na personalidade do individuo.

Na Atividade de Estudo, a mudanga no objeto com o qual o sujeito interage ndo é mais
importante do que as transformagdes que acontecem nos processos psicoldgicos do sujeito da
atividade — sua autotransformacéao —, que passa a dominar, pela via do pensamento teorico, ndo
apenas determinados modos de acdo, mas os fundamentos tedricos que os sustentam, ou seja,
0s principios de acdo — este € 0 objetivo e o resultado maior da Atividade de Estudo (REPKIN,
2014).

As elaboracbes de Leontiev (2014) e Elkonin (1987) sobre os diferentes tipos de
atividade'® e sua periodizacdo, que dirigem o desenvolvimento do psiquismo nas distintas
etapas da vida, trazem a Atividade de Estudo como a principal na idade escolar inicial.

Compreendida como a melhor forma de as criancas entre 7 e 11 anos, aproximadamente,
se relacionarem com o mundo para aprenderem e se desenvolver, a Atividade de Estudo dirige
as mais importantes mudancas psiquicas desse periodo, formando novas fun¢des, ampliando
capacidades e tornando cada vez mais complexas as relagdes estabelecidas com os
conhecimentos e as pessoas.

E importante destacar que a Atividade de Estudo continua presente no periodo da
adolescéncia, subsidiando a preparacdo para as tarefas futuras e a organizacao das relacdes entre
0s jovens no interior da atividade de comunicacdo pessoal, orientadora desse periodo do
desenvolvimento psiquico. Mais tarde, no periodo escolar avangado, ainda se reconhece a
Atividade de Estudo orientando e preparando o jovem para a atividade principal, que é a
profissional.

Nessa trajetoria, cada individuo “[...] vai tendo a oportunidade de desenvolver ao
maximo as suas possibilidades de formacéo, conforme seus interesses constituidos ao longo de

sua historia de vida e sua motivacgao para os estudos [...]”, a depender das condi¢des concretas

15 Anteriormente ao periodo guiado pela Atividade de Estudo, a periodizacdo do desenvolvimento psiquico da
crianca apresentada por Elkonin (1978) revela a comunicagéo emocional direta com os adultos como a atividade
principal do bebé. No interior dessa atividade, sdo formadas as ac¢bes orientadoras e sensério-motoras de
manipulacdo dos objetos, cujo dominio progressivo e socialmente elaborado, em colaboracdo com adultos e
parceiros mais experientes, constitui a chamada atividade manipulatoria, orientadora do desenvolvimento da
crianca na primeira infancia (de 1 a 3 anos). Apos esse periodo, 0 jogo de papéis sera a atividade principal da nova
etapa do desenvolvimento psiquico, marcada pela generalizacdo das agSes com os objetos, comparando-as com o
que fazem os adultos, o que permite a compreensdo cada vez mais ampliada sobre as tarefas e os sentidos das
acoes humanas (ELKONIN, 1987).
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a ele oferecidas para a vivéncia de processos de aprendizagem capazes de, efetivamente,
provocar seu desenvolvimento psiquico, transformador de sua consciéncia no mundo
(MILLER, 2019, p.80).

Como relatam Libaneo e Freitas (2013), a analise da aprendizagem dos alunos nas
escolas russas, feitas por Davidov e Elkonin a partir do final dos anos 1950, evidenciou a
auséncia da Atividade de Estudo em um ensino baseado no pensamento empirico, que, sendo

préprio da dimensdo cotidiana da vida, revela:

[...] um caréter classificador, catalogador e assegura a orientagdo da pessoa no sistema
de conhecimentos ja acumulados sobre as particularidades e caracteristicas externas
de objetos e fendmenos isolados da natureza e da sociedade. Tal orientagdo é
indispensavel para tarefas cotidianas, durante o cumprimento de agles laborais
rotineiras; porém ¢ absolutamente insuficiente para assimilar o espirito auténtico da
ciéncia contemporanea e os principios de uma relacdo criativa, ativa e de profundo
contetido em face da realidade (destacamos que tal relagéo supfe a compreensao das
contradi¢Bes internas das coisas, precisamente ignoradas pelo raciocinio empirico).
(DAVIDOV, 1987, p.144, tradugio nossa).

Com o pensamento empirico, o real é abordado em seu aspecto imediato e analisado
formalmente, levando a uma generalizacdo conceitual empirica. Nesse movimento, o
pensamento identifica caracteristicas comuns do objeto ou fenémeno investigado — aquelas que
se repetem, se assemelham ou se diferenciam —, mobilizando importantes operacdes mentais
como a observacdo, a comparacao e a classificacdo, o que resulta na formacdo de um conceito
empirico. Com Davidov (1988a), compreendemos o conceito empirico como uma noc¢éo geral
sobre 0 objeto ou fenbmeno, uma vez que ele ndo envolve a compreensédo e a explicacdo da
esséncia do que € investigado — 0 que extrapolaria a observacdo de seus aspectos externos para
se chegar ao conceito propriamente dito, que é tedrico.

Para Davidov, como explicam Libéaneo e Freitas (2013), o pensamento empirico é um
degrau inicial no processo de conhecimento, que precisa ser avancado para se alcancar o
superior, representado pelo pensamento tedrico, que leva ao conhecimento da realidade
concreta. Trata-se de um movimento de superagdo por incorporagdo, que ndo costuma ser
contemplado pelo ensino tradicional, baseado na l6gica formal de apreensao da realidade — seja
na formacdo basica ou superior, inicial ou continuada. Os procedimentos dessa légica, que
privilegia a informacéo sensorial e os fatos isolados, s&o necessarios ao conhecimento do objeto
ou fendmeno, mas ndo sdo suficientes para elevar o pensamento a outro momento desse
processo, permitindo a apreensdo da totalidade do real, composta pelos elementos
imediatamente identificados e por aqueles que demandam um certo movimento e envolvem

determinadas capacidades para serem reproduzidos pelo pensamento.



51

Captar o movimento da propria realidade no que se refere as relacdes entre os seus
elementos aparentes e essenciais so € possivel por meio da ldgica dialética, base do pensamento
teorico.

Com o pensamento teorico, analisamos os elementos que constituem a esséncia do
objeto de conhecimento — sua origem, relagfes e transformacgfes internas —, chegando a
generalizacBes substanciais que levam ao conceito tedrico, reproduzindo idealmente a unidade

entre a singularidade desse objeto (aparéncia) e sua universalidade (esséncia). Nesse processo,

[...] os conhecimentos que refletem a interligagdo do interno com o externo, da
esséncia com o fendmeno, do primitivo com o derivado, sdo chamados conhecimentos
tedricos. Mas estes s6 podem ser aprendidos reproduzindo-se o proprio processo de
seu surgimento, obtencéo e conformacéo, ou seja, transformando novamente um certo
material [...] que estd destinado a percorrer de novo os caminhos que outrora ja
trouxeram de fato as pessoas a descoberta e formula¢do dos conhecimentos teéricos.
(DAVIDOV, 1999, p.2, grifos do autor).

A Atividade de Estudo, desenvolvida e proposta ao longo de mais de 50 anos de trabalho
como a teoria central do sistema Elkonin-Davidov-Repkin (PUENTES, 2018), € organizada
com base no contetdo do conhecimento das ciéncias, das artes, da filosofia, dentre outras
objetivacdes humanas superiores, visando a apropriacdo dos conceitos e a formacdo de
procedimentos generalizados de acdo no ambito desses conceitos — agdes que caracterizam o
desenvolvimento e o dominio do pensamento teorico.

Ao concebermos a possibilidade de cada individuo alcancar o desenvolvimento desse
tipo superior de pensamento, obtendo a autonomia no processo de apropriacdo do conhecimento
que subsidia sua acdo criativa e transformadora do contexto em que vive, pensamos no trabalho
docente.

A atividade profissional do professor requer a compreensdo da totalidade do seu
trabalho para uma atuagdo consciente nos processos desse trabalho, como sujeito que pensa,
escolhe, planeja, desenvolve e avalia. Requer, assim, uma abordagem da realidade subsidiada
pela relagéo superior com o conhecimento, que advém do desenvolvimento e do exercicio do
pensamento teorico.

Nesse sentido, vislumbramos a vivéncia de uma proposta de Atividade de Estudo no
processo de formagéo continuada das professoras da escola investigada como um potente meio
para aproxima-las do desenvolvimento da forma teorica de pensar a realidade, apropriando-se
de conhecimentos tedrico-cientificos relativos ao seu trabalho. Nesse processo, elas puderam
conhecer e vivenciar aspectos do método materialista historico-dialético, reproduzido na
estrutura da Atividade de Estudo organizada e proposta por Davidov (1988a; 1988b; 1999).
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Esse movimento criou condigdes para uma nova forma de abordagem da realidade do trabalho
docente — ainda fragmentado e distanciado da educacdo humanizadora pretendida e anunciada
no Projeto Politico Pedagdgico da escola —, promovendo avangos nas formas como cada
professora pensa e se objetiva no planejamento e nas narrativas sobre o seu trabalho.

A criacdo de condigBes para a humanizacdo de cada professora € fundamental ao seu
trabalho educativo, que busca a humanizagéo de cada crianga. Assim, compreendemos que, ao
lado da atividade profissional, a Atividade de Estudo constitui um potente meio para
proporcionar uma mudanca qualitativa na consciéncia do professor, superando o carater
imediato de sua relagdo com o trabalho e o conhecimento baseado no senso comum.

A apreensdo critica da realidade do trabalho docente, compreendendo-o a partir da
universalidade das questdes que o envolvem e o condicionam, gera possibilidades para sua
transformacdo na busca pela efetivacdo de uma educacdo humanizadora, por meio de um
curriculo intencionalmente organizado e proposto para a plenitude do desenvolvimento humano
das criancas desde o comeco da vida.

O lugar do professor na organizacdo do curriculo na Educagdo Infantil se afirma,
portanto, por meio de sua acdo consciente, orientada a promocdo de uma educacdo
desenvolvente, a partir do exercicio de uma postura tedrica e cientifica que pode ser
experimentada na vivéncia das aces que compdem a Atividade de Estudo.

Na sequéncia, marcamos 0 percurso vivenciado, ao trazermos aspectos gerais da
proposta de desenvolvimento da Atividade de Estudo com as professoras para sua formacéo
teodrica, apresentando a organizacdo dos Encontros de Formacdo Continuada a partir da
estrutura da Atividade de Estudo, segundo Davidov (1988a; 1988b, 1999). E no capitulo 4 que
se dara a analise dos dados produzidos nesses encontros, valendo-nos do modelo tedrico
formulado — apresentado no capitulo 3 — que, apoiado na teorizagdo de Vigostski (2018), serviu
como uma unidade de analise do trabalho docente na organizacéo de um curriculo humanizador

na educacao infantil.

2.3.2 Aspectos gerais da proposta de desenvolvimento da Atividade de Estudo vivenciada com

as professoras

Iniciamos o caminho, no segundo semestre de 2019, organizando primeiramente 0s
encontros com a proposta de dialogar, coletivamente, com as 11 professoras atuantes na escola

naquele momento, sobre suas concepcdes a respeito do curriculo na Educacéo Infantil, em uma
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perspectiva humanizadora. A proposta contemplou, ainda, 23 encontros para a vivéncia das
acoes que compreendem a Atividade de Estudo, que serdo explicitados mais adiante, neste
topico.

Os chamados Encontros para Didlogos Coletivos foram, entdo, realizados em dois
grupos, no horério de trabalho. Metade das professoras participou do grupo da manhd e a outra
metade, do da tarde, num total de 3 encontros no periodo matutino e 2 no vespertino, com a
duracéo de aproximadamente 40 minutos cada um, que foram gravados em audio para posterior
transcricao e analise. Durante a participacdo das professoras nos encontros, as criancas de cada
turma ficavam sob os cuidados dos auxiliares, em espagos e com propostas de atividade
planejados e organizados das formas mais adequadas possiveis, considerando o nimero
reduzido de adultos naquele periodo.

Cabe destacar que a rede municipal de ensino a qual pertence a escola investigada nao
dispunha de horério remunerado de estudo coletivo e formacdo continuada dos professores
como parte integrante da carga horaria de trabalho'® — o que ampliou o desafio de nossa
pesquisa.

No més de setembro de 2019, ocorreu efetivamente o inicio dos encontros, comec¢ando
pela explicitacdo da proposta de pesquisa, com a apresentagdo do conceito, da estrutura e do
valor da Atividade de Estudo para um processo de formacdo tedrica das professoras,
evidenciando seu maior objetivo: a possibilidade da autotransformacéo dos sujeitos que o
vivenciam, ao experimentarem e poderem se apropriar de uma nova forma de abordagem dos
fendmenos, pela via do pensamento tedrico.

Na sequéncia, fizemos a apresentacdo e o preenchimento do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, registrando a concordancia de todas em participar do estudo.

Assim, para a realizacdo desses Encontros para Diélogos Coletivos versando sobre as
percepcdes das professoras acerca do que seja um curriculo potencialmente humanizador na
educacéo de criancas menores de 3 anos, buscamos a perspectiva apontada por Bakhtin (2011)
e Voloshinov (2017), que tem no enunciado a unidade da comunicag&o discursiva.

Compreendemos que a proposta envolvendo uma conversa entre 0s participantes
pressupde a participagéo ativa do grupo de sujeitos falantes e ouvintes, o que amplia o complexo

sistema de didlogos, abrindo possibilidades para significados e sentidos mais plenos, que se

16 As Horas de Estudo Coletivo — HEC, remuneradas e organizadas uma vez na semana, das 18h as 20h, para os
profissionais da Educacdo Infantil do municipio em questdo, resultaram da aprovacéo do Plano de Carreira dos
Servidores Municipais no final do ano de 2021, com implementacdo a partir de 2022, ano de conclusdo deste
trabalho. A aprovacdo do Plano aconteceu num contexto de diversas lutas dos trabalhadores, marcado mais pela
perda de direitos do que por conquistas.
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aproximem de elementos essenciais e favorecam a compreensédo da totalidade. Enquanto na
entrevista o sujeito tem o entrevistador como seu receptor, que, naquele momento formal, tende
a restringir sua ativa posicdo responsiva — que requer concordancia ou discordancia,
complementac@es, dentre outras acGes que o tornem um falante naquele didlogo —, na proposta
do dialogo coletivo, os sujeitos do dialogo se ampliam, sendo atores sociais determinados, que
compartilham uma mesma cultura, em uma situacdo historica e social definida, podendo cada
um assumir dinamicamente a sua atitude responsiva diante do que foi ouvido, passando de
ouvinte a falante, tecendo um conjunto de enunciados repleto de possibilidades. Nas palavras
de Bakhtin:

Toda compreensdo da fala viva, do enunciado vivo € de natureza ativamente
responsiva (embora o grau desse ativismo seja bastante diverso); toda compreensédo é
prenhe de resposta, e nessa ou naquela forma a gera obrigatoriamente: o ouvinte se
torna falante [...] o que foi ouvido e ativamente entendido, responde nos discursos
subsequentes ou no comportamento do ouvinte [...] cada enunciado é um elo na
corrente complexamente organizada de outros enunciados (BAKHTIN, 2011, p. 271-
272).

Dessa forma, os didlogos, ponto de partida para o conhecimento e o desenvolvimento
da proposta de desenvolvimento da Atividade de Estudo, foram orientados a experiéncia das
docentes, contemplando questfes, interesses e incompreensdes a respeito do que compde um
curriculo humanizador na educacéo dos bebés e criancas menores de 3 anos.

Partimos do pressuposto de que a Atividade de Estudo sé se configura como tal quando
h& um motivo claro para o sujeito — motivo este que cumpre a dupla funcéo de estimulo e de
formacdo de significado para a atividade (REPKIN, 2014).

Se, como explica Davidov (1988b), com base em Leontiev (2014), 0 motivo surge do
desejo e de uma necessidade que identifica um objeto que possa atendé-la, o desafio inicial de
nossa proposta se deu na articulacdo de elementos capazes de provocar as professoras a
necessidade de compreender questfes fundamentais ao proclamado trabalho humanizador de
cuidado e educacdo dos pequenos — realizado por meio de um curriculo intencionalmente
organizado para isso —, de forma a superar 0 Senso comum, ou Seja, apropriando-se do
conhecimento tedrico produzido. Nessa busca, por meio dos Encontros para Dialogos
Coletivos, evidenciamos o surgimento, de forma peculiar em cada docente, do motivo para a
vivéncia das a¢Oes que compbem a Atividade de Estudo, que seguiram ao longo do ano de 2020.

Dentre as varias questdes que emergiram dos didlogos, a necessidade de estudar para
superar 0 senso comum ainda presente no trabalho pedagdgico foi amplamente destacada pelas

professoras. Ao serem provocadas a pensar nos aspectos que compdem o curriculo organizado
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pelo trabalho docente intencionalmente voltado a humanizag&o das criangas desde bebés, foi se
revelando o entendimento de que o professor, como sujeito desse trabalho, precisa compreendé-
lo amplamente e, para tanto, a apropriacdo de conhecimentos teodricos — tarefa para a qual é
requerida uma forma de pensar que supere 0 senso comum — é fundamental.

E, entfio, por meio do pensamento tedrico que o professor pode apreender e interpretar
a educacdo — atividade humana ndo cotidiana —, para, dentre outras questdes, compreender
como a crianca aprende, base para a organizacdo da pratica pedagdgica; desenvolver sua
consciéncia sobre o proprio trabalho, a fim de pensar e agir com maior seguranca e autonomia;
e ainda poder conhecer os documentos oficiais e as exigéncias de 6rgaos superiores para além
da aparéncia, posicionando-se criticamente perante eles.

Desenrolando os muitos fios que teceram esses dialogos, a partir da crescente
constatacdo da necessidade de se compreender a funcdo da educacdo de bebés e criancas
pequenas e o curriculo como conteudo e forma do trabalho docente conscientemente orientado
a essa funcgéo, o grupo chegou a humanizagdo como um tema a ser abordado para além do senso
comum evidenciado. Ao longo dos dialogos, as professoras foram se dando conta de que a ideia
de humanizacdo estava no centro das discussfes do grupo: tanto se fala em educacgdo
humanizadora, em curriculo humanizador, em préticas que promovam a humanizacdo da
crianga, mas pouco se tem clareza do que seja essa humanizacao para além de seu significado
cotidiano. Frequentemente esse conceito é expresso, superficialmente, por nogdes ligadas as
ideias de empatia, amorosidade, respeito, escuta — elementos que compdem sua dimensdo
aparente, pseudoconcreta.

Emergia, assim, 0 objeto de estudo que poderia satisfazer a necessidade, criada no
grupo, de uma compreensao superior sobre o trabalho docente — a apropriacdo do conceito de
humanizacdo por meio da Atividade de Estudos — e, com ele, revelou-se também o objetivo a
atingir: o desenvolvimento da forma tedrica de pensar os fenémenos na vivéncia das a¢des que
compdem esse tipo especial de atividade, visando a transformacao dos sujeitos envolvidos.

Como explica Leontiev (2014), é na relacdo entre 0 motivo para agir sobre o objeto de
estudo e o objetivo da(s) agdo(s) proposta(s) que esta o sentido possivel de ser atribuido pelo
sujeito aquela atividade, podendo tornar-se um sentido vital, integrado a sua personalidade,
passando a fazer parte das determinacdes interiores que orientam sua acao no mundo.

Definido, coletivamente, o objetivo a alcancar — o qual foi concretizado passo a passo,
em submetas que também serviram de critério para a avaliacdo do processo (LOMPSCHER,
1999), como buscamos evidenciar mais adiante —, passamos a formulacdo de tarefas que
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buscavam incidir na Zona de Desenvolvimento Proximo das professoras, considerando os
conhecimentos que traziam — seu Nivel de Desenvolvimento Real — para compreender a questao
posta, mas que ndo eram suficientes para resolvé-la de forma consciente e autbnoma. Esse
movimento evidenciou a contradi¢do expressa na situacéo de ser exigido de cada professora um
tipo de pensamento que ainda ndo esta desenvolvido, mas que, dialeticamente, sera formado e
exercitado no decorrer do proprio processo de desenvolvimento da Atividade de Estudo, como
explica Davidov (1988a).

Os Encontros de Formacédo Continuada para a vivéncia da Atividade de Estudo com as
professoras foram projetados para ser iniciados na sequéncia dos Encontros para Dialogos
Coletivos, da seguinte forma: seriam 3 encontros mensais com aproximadamente 40 minutos
de duracdo, em horario de trabalho, ao longo dos ultimos 2 meses do segundo semestre de 2019,
avancando para o primeiro semestre de 2020, perfazendo, ao final, o total de 23 encontros.

No entanto, essa projecéo foi frustrada na medida em que a realidade objetiva néo nos
permitiu ir adiante a partir de outubro de 2019, quando as demandas e dificuldades do trabalho
na escola se intensificaram com a falta de servidores e a abertura de uma nova turma com
professoras e auxiliares novos, sem experiéncia nenhuma no trabalho com os bebés, requerendo
frequente acompanhamento e intervencdes da Equipe Gestora, da qual a pesquisadora faz parte.
Além disso, a chegada do periodo de matriculas nos meses de outubro e novembro — atividade
que envolve diretamente a Direcdo e a Coordenagdo no acolhimento das familias com uma
entrevista detalhada, que inclui a apresentacdo da escola e sua proposta pedagogica — e 0
contexto de final do ano, com as demandas e o cansa¢o que lhe sdo préprios, ndo sustentaram
a motivacdo das professoras para a continuidade dos estudos e se somaram as razdes que nos
fizeram decidir pela retomada dos trabalhos no ano seguinte. Importa destacar, ainda, as
escassas oportunidades que tivemos para estudos com os demais integrantes da equipe da
escola, sobretudo os auxiliares das turmas — mais da metade deles iniciando o trabalho com os
bebés no ano de 2019. Aléem de ser fundamental para a formagéo desses profissionais, trazendo
maior conhecimento e seguranca a pratica com as criangas, as acdes de estudo vivenciadas com
0s auxiliares das turmas poderiam ampliar a compreenséo deles sobre o valor dos encontros de
formagdo com as professoras, a fim de poderem apoiar de forma mais consciente a
concretizagdo desses momentos, evitando faltar nos dias combinados para as reunifes ou ter
acoes e atitudes que ndo colaborem para que a professora se ausente da turma com tranquilidade

durante os 40 minutos previstos.
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No inicio do més de marco de 2020, com o periodo de acolhimento e insercéo
terminando para a maior parte das criangas — que ja conseguiam sentir-se mais tranquilas e
confiantes nos adultos que delas cuidam e educam —, pudemos, assim, dar inicio ao
desenvolvimento da proposta relacionada a Atividade de Estudos.

Organizada para o conhecimento tedrico do conceito de humanizagéo na perspectiva da
Teoria Histdrico-Cultural, a Atividade de Estudo proposta foi estruturada — como explica
Davidov (1988b) —, sobre a base de uma tarefa de estudo. Essa tarefa, que consistiu na busca
de resposta a questdo sobre o que € humanizacédo a fim de se chegar a compreensao tedrica do
que seja um curriculo humanizador na educacgdo das criancas desde bebés, envolveu as seis
acbes de estudo teorizadas por Davidov (1988a; 1988b; 1999), realizadas dentro de
determinadas condicGes e voltadas ao objetivo de mobilizar agbes mentais relacionadas ao
desenvolvimento e ao exercicio do pensamento tedrico, tanto das professoras como da
pesquisadora, provocando a autotransformacao dos sujeitos envolvidos.

A primeira reunido, por estar prevista no calendario oficial da Secretaria da Educacéo,
foi realizada ao final do periodo de trabalho, envolvendo todo o grupo docente, com uma hora
e meia de duracdo. Nesse tempo, pudemos retomar a proposta iniciada no ano anterior, com 0s
Encontros para Diédlogos Coletivos sobre o curriculo na educacdo dos bebés e criancas
pequenas, quando delineamos nossa tarefa de estudo.

Esse primeiro encontro compreendeu o levantamento de palavras ou expressoes que, no
entendimento inicial de cada docente, se relacionavam a humanizacéo, revelando aspectos da
dimensao aparente do conceito que passaria a ser estudado. Essa proposta foi repetida em outros
encontros a fim de compararmos as respostas capazes de revelar indicios de uma aproximacao
ou distanciamento do conceito em questdo. Posteriormente, realizamos a analise de trechos do
filme “O enigma de Kaspar Hauser” (O ENIGMA, 1974) a partir de questbes que buscaram, a
luz da perspectiva historico-cultural do desenvolvimento humano, revelar elementos que
provocassem o entendimento da humanizagdo como um processo de aprendizado de
capacidades especificamente humanas na relacdo com os objetos da cultura, em comunicagédo
com outras pessoas — elementos dos quais o personagem havia sido privado até os 15 anos de
idade.

Essas e outras atividades desenvolvidas ao longo de mais 5 encontros compuseram a
primeira acdo de estudo. Como teoriza Davidov (1988b), nessa acéo inicial, os dados da tarefa
de estudo sdo transformados e busca-se a identificacdo da relacéo universal do objeto estudado,

ou seja, sua caracteristica mais geral correspondente ao conceito teorico.
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No entanto, o desenvolvimento da proposta foi interrompido pela Pandemia da COVID-
197, na semana em que acontecia nosso segundo encontro, trazendo muita preocupacéo e
inseguranca, culminando com a suspensdo das atividades escolares presenciais, a partir de 23
de margo de 2020, como uma das medidas de protecédo e contencdo do avanc¢o da doenga. Assim,
mais uma vez, nosso percurso de investigagéo foi alterado, sendo retomado em maio do mesmo
ano com encontros online, via plataformas de videoconferéncia. Um novo Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido foi analisado e assinado pelas docentes para a realizacao
dos encontros, que passaram a ter, aproximadamente, 1h30 de duragédo, com frequéncia semanal
— por vezes, até dois encontros na mesma semana —, no horario de trabalho, no chamado “home
office” ou “teletrabalho”. A ampliagdo do tempo de duragdao dos encontros e a participagdo
ativa de todas as docentes na mesma reunido — sem a necessidade de divisdo do grupo por
periodo de trabalho — permitiu-nos avancar muito nos estudos propostos, que somaram 23
encontros até o més de setembro de 2020.

Assim, em meados de maio daquele ano, no terceiro encontro realizado remotamente,
fizemos uma breve retomada do objetivo e das acdes da Atividade de Estudo, bem como de
aspectos do conceito de humanizacéo discutidos nos encontros anteriores, dando continuidade
ao desenvolvimento da primeira agdo de estudo, que movimenta o pensamento no sentido da
reducdo do concreto aparente para o0 abstrato, na busca por revelar a “célula”, ou seja, uma
unidade que contém, de forma ainda ndo desenvolvida, as propriedades do todo (DAVIDOV,
1988b). Resgatamos elementos do texto de Mello (2007), iniciado no encontro anterior,
relacionando-os a trechos do filme assistido no primeiro encontro. No quarto e no quinto
encontros, a partir do estudo do texto de Leontiev (1978), criamos condi¢des para 0
aprofundamento da analise dos aspectos que compdem a relacdo universal do conceito de
humanizacdo. O sexto encontro, com questdes e didlogos realizados a partir do texto de Pequeno
e Barros (2017), fechou a primeira acdo de estudo, no decorrer da qual procedemos a abstracdo
substancial inicial, rompendo, por meio da analise, a dimenséo externa do conceito estudado,
conhecida empiricamente.

Seguindo as acles explicitadas por Davidov (1988a; 1988b; 1999), chegamos a

modelacdo. Caracterizada como a segunda acdo da tarefa de estudo, a modelagdo fixa as

17 COVID-19 (sigla em inglés de Corona Virus Desease) é o nome da doenca causada pelo virus SARS-CoV-2. O
algarismo 19 indica o ano em que os primeiros casos, em Wuhan, na China, foram divulgados publicamente pelo
governo chinés (dezembro de 2019). No Brasil, a Pandemia teve inicio em fevereiro de 2020, ap6s a confirmagao
do primeiro teste positivo na cidade de Sdo Paulo. Desde entdo, até 0 momento de finalizacdo da escrita deste
trabalho, foram confirmados mais de 30,5 milhGes de casos da doenca espalhados por todo o pais, provocando a
morte de mais de 660 mil pessoas. No mundo, sdo quase 520 milhfes de casos e mais de 6 milhdes de mortes.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Pandemia_de_COVID-19
https://pt.wikipedia.org/wiki/SARS-CoV-2
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unidades da relagdo universal — descoberta por meio da anélise do objeto estudado —, que é a
fonte de suas formas particulares. Nas palavras de Repkin (2014, p.98): “O modelo torna-se um
portador da forma do objeto, uma cristalizacdo do conhecimento que temos de sua estrutura
interna. E uma espécie peculiar de abstragio e ndo o proprio objeto [...]”.

No decorrer dos trés encontros seguintes (do 7° ao 9°), as professoras, em duplas e trio,
mobilizaram a capacidade de planificacdo mental, como agdo tedrica do pensamento, para a
elaboracdo de modelos sob as formas gréafica e literal. A cada encontro, a partir das reflexdes
coletivas realizadas sobre cada modelagem feita, e com o avango nas leituras e analises — que
incluiram os textos de Vigotski (2010) e Mello (2012), além do capitulo teérico do Projeto
Politico Pedagdgico da escola (EMEI NOSSA SENHORA DA GLORIA, 2017) —, os modelos
foram se aperfeicoando ao mesmo tempo em que a estrutura interna do objeto estudado, ou seja,
a base geral do conceito de humanizacdo, foi sendo mais bem compreendida e definida. O
objetivo era chegar a um modelo coletivo que expressasse a concordancia do grupo de
professoras alicercada nos estudos dos artigos cientificos e capitulos de livros, a partir dos
quais foram feitas analises e reflex6es no decorrer dos encontros, criando condi¢des para que o
pensamento se movimentasse dos aspectos superficiais inicialmente percebidos — as meras
nogOes sobre humanizagcdo — para a conexao entre os elementos internos que organizam o
objeto estudado, tragando um caminho para se chegar ao conceito.

Esse percurso vivenciado mostrou-nos que a resolugéo da tarefa de estudo no interior
da Atividade de Estudo é um processo autoral, do qual ndo se pode saber, antecipadamente, o
resultado, como afirma Davidov referindo-se ao trabalho realizado com as criancas na idade do

Ensino Fundamental:

[...] ficamos convencidos de que a Atividade de Estudo ao estar relacionada com a
transformacdo do material didatico e a tarefa de estudo é uma tarefa com a ajuda da
qual as criancas definem o modo generalizado para a solucdo de toda espécie de
tarefas do mesmo tipo. Entdo, ndo é possivel afirmar o modo geral de como a mesma
serd realizada e nem de que forma ela aparecera. (DAVIDOV, 2020, p.258).

A terceira acdo de estudo foi iniciada no interior do processo de definigdo do modelo
coletivo, quando, no decorrer de trés encontros (10° 11° e 12°), foram feitas alteracdes no
modelo com o objetivo de testar a relacdo universal encontrada inicialmente. Por meio dessa
acao, denominada por Davidov (1998a; 1988b; 1999) de transformacdo do modelo, o grupo foi
percebendo a dinamica das conexdes internas do objeto, ou seja, conseguindo captar o
movimento interno do objeto em estudo (MILLER, 2019). Junto da anterior, essa agdo permitiu

a chamada ascenséo do abstrato ao concreto. Esse concreto, que era o ponto de partida das acoes
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de estudo, foi reelaborado no pensamento, passando a ser o resultado mental das abstracGes
feitas no processo.

Assim, ao final das trés primeiras acdes de estudo — abstracdo inicial, modelacao e
transformacdo do modelo —, as professoras se aproximaram de uma generalizacao substancial
do conceito de humanizacéo, resolvendo a tarefa de estudo proposta. No entanto, como propde
Repkin (2014), com base na estrutura da Atividade de Estudo de Davidov (1988a; 1988b; 1999),
ainda é preciso “[...] convencer-nos de que esse € 0 modo de acdo que nos permitira resolver
qualquer tarefa analoga” (REPKIN, 2014, p. 98). Aplicamos, entdo, o modelo do conceito
tedrico a situacdes particulares envolvendo o objeto de estudo, tarefas que configuraram a
quarta acdo de estudo: a constru¢do de um sistema de tarefas particulares que podem ser
resolvidas por um procedimento geral descoberto. Dessa forma, do 13° encontro em diante,
intercaladas com a participacao das docentes da Unesp — doutoras Stela Miller (14° encontro),
Elieuza Aparecida de Lima (22°) e Suely Amaral Mello (23°) —, foram propostas situacoes
particulares para serem pensadas, a partir do modelo criado coletivamente, com o procedimento
geral de acdo assimilado na realizacdo das agdes de estudo anteriores. Essas propostas
envolveram a analise das praticas relatadas no texto de Mello e Farias (2010) — 13° —, de
situacBes pedagdgicas vivenciadas com os bebés e criancas pequenas na escola (analise por
meio de fotos, no 13°, 15° e 16°), de aspectos da Proposta Curricular do Municipio baseados
nos Campos de Experiéncia da BNCC (2017) — 17° e 19° — e dos aspectos essenciais que
compdem o curriculo na Educacdo Infantil — espaco, materiais, tempo e relagbes (18°, 20°, 21°,
220 ¢ 239).

Controlar as ac¢Oes anteriores e avaliar a assimilagdo do procedimento geral da tarefa de
estudo proposta sdo as demais acdes descritas por Davidov (1988a; 1988b; 1999), que, “como
um exame qualitativo do processo e do resultado a Atividade de Estudo, [...] levam ao exame
dos fundamentos tedricos das agdes [dos sujeitos envolvidos]” (LIBANEO; FREITAS, 2013,
p. 344). As acgdes de controle puderam ser vivenciadas nas atividades realizadas com
periodicidade quinzenal, nos dias que antecediam os encontros de formacdo. Por meio delas,
registradas por escrito e ainda dialogadas e refletidas durante os encontros, tanto as professoras
quanto a pesquisadora foram acompanhando o movimento das agfes mentais requeridas para a
solugdo das varias tarefas particulares. Assim, mobilizando andlise, sintese, reflexdo e
planificacdo mental, por meio do exercicio de pensar teoricamente o conceito de humanizacéao

em propostas tedricas e préaticas, a concepgao de um curriculo voltado a formagdo humana das
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criancas desde bebés foi ficando mais clara para as professoras, e isso se revelava a cada
encontro.

A acdo de avaliar, que “compreende nao apenas a constatagdo dos resultados, mas
também seu exame qualitativo que dé uma ideia precisa de como o estudante conseguiu cumprir
a tarefa de estudo” (MILLER, 2019, p. 85), aconteceu no processo vivenciado, por meio do
exercicio das capacidades de anélise e reflexdo, que ofereceram condic¢des para professoras e
pesquisadora constatarem a correspondéncia entre o resultado das a¢Ges de estudo e o0 objetivo
final da tarefa, que foi compreender teoricamente o conceito de humanizacdo. A avaliacao,
entdo, permitiu a verificagdo da assimilagdo do procedimento geral da acdo do conceito
estruturado.

O conjunto de acBes — aqui brevemente explicitado, e que sera mais bem explorado no
capitulo 4 — contemplou, entdo, o movimento dialético de formacdo do conceito teorico-
cientifico, partindo do pseudoconcreto (a manifestacdo imediata do fenébmeno) e superando sua
aparéncia por meio de abstracdes e generalizacGes que levaram ao conhecimento da esséncia
do objeto investigado, revelando suas multiplas determinagdes para chegar ao concreto pensado
—a sintese ricamente obtida por meio das abstracfes. Esse processo permitiu a compreensdo do
que € essencial para a efetivacdo da proposta pedag6gica com um curriculo intencionalmente
voltado & humanizacdo dos bebés e criancas pequenas.

Dessa forma, a proposta de Atividade de Estudo aproximou as professoras — e a
pesquisadora — de uma relagdo tedrica com o conhecimento, “vivenciando 0 processo pelo qual
descobrem as condigdes dentro das quais sdo formados os conceitos” (MILLER, 2019, p.85).

Compreendemos que o pensamento tedrico, orientador de uma abordagem superior da
realidade, desenvolve-se com as a¢Bes mentais de andlise, reflexdo e planificagdo mental sobre
a base da abstracdo e da generalizagdo substancial (MILLER, 2019). As professoras, no
processo da Atividade de Estudo, ao buscarem conhecer e se apropriar teoricamente do conceito
de humanizagéo, enxergando-o na esséncia, tiveram suas agdes mentais mobilizadas. Esta é
uma propriedade exclusiva da Atividade de Estudo: requerer o uso de agdes mentais complexas
ao mesmo tempo em que as desenvolve, orientando, assim, 0 processo e o0 produto na
transformacéo do psiquismo dos sujeitos nela envolvidos.

De modo geral, a escola ainda ensina os individuos, ao longo de sua passagem por ela,
a abordar a realidade de forma empirica, cotidiana — e isso abrange a formacéo e a atividade
profissional do professor. Privilegiando o desenvolvimento do pensamento racional-empirico,

que é necessario a esfera comum da vida, mas que precisa ser superado no processo de formacéo
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humana, a escola acaba por sustentar a distancia entre os individuos e a riqueza das objetivacdes
genéricas engendrada na (e pela) sociedade de classes. A ldgica do cotidiano, tipica da estrutura
da sociedade capitalista, se mantém na atividade profissional do professor, naturalizando a
divisdo social do trabalho e a exploracdo que estranham o individuo de sua atividade
fundamental, fazendo-a mecénica, esvaziada, destituida de sentido. O trabalho docente,
reproduzindo também essa logica, mantém-se muitas vezes no senso comum, tomando como
Obvias as questfes relacionadas a educacgdo, 0 que obstaculiza a atuagao consciente, critica e
potencialmente transformadora do professor, como abordaremos no capitulo 3.

Ao longo da pesquisa, fomos compreendendo que a vivéncia das agdes que compdem a
Atividade de Estudo criou condi¢Oes para o desenvolvimento da consciéncia das professoras,
que, a cada encontro, foram se aproximando do movimento do pensamento tedrico para uma
abordagem superior da realidade educativa, ampliando sua compreensdo sobre ela e,
consequentemente, abrindo maiores possibilidades de atuacdo nessa realidade, o que é
fundamental a atividade profissional. A organizacdo e o desenvolvimento de um curriculo
humanizador na educacéao das criancas desde o comeco da vida, por ser uma forma de atuacéao
transformadora, requer a autotransformacédo dos professores, objetivo maior da Atividade de
Estudo.

Ao finalizar esta secdo com o delineamento do percurso vivenciado na pesquisa,
fazemos referéncia a revisao da literatura realizada em fontes digitais para a identificacdo e
analise de estudos relacionados a tematica, acdo que compde o0 processo de organizacdo de uma
pesquisa. Para tanto, partimos de uma consideracdo coerente com o método que elegemos para
o trabalho que apresentamos ao longo deste texto. Com os estudos do Método Materialista
Historico-Dialético, compreendemos que a revisdo da literatura ndo é o ponto de partida de uma
pesquisa, uma vez que é a realidade mesma que nos oferece os elementos para o conhecimento
dela, e ndo prévias elaboragdes tedricas. No entanto, por também compreendermos que tais
elaboracbes medeiam nossa apropriacdo da realidade em seus aspectos mais essenciais,
limitamo-nos a descrever, nos paragrafos seguintes, essa acdo da pesquisa sem detalhamentos.

Ao consultarmos o Portal de Periodicos e o Catélogo de Teses e Disserta¢des, ambos da
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES, usamos inicialmente
as seguintes expressoes: Atividade de Estudo, instrumentalizagdo tedrica de professores e
Atividade de Estudo e instrumentalizacdo teorica de professores, com aspas, buscando maior

especificidade nos resultados encontrados.
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Adotamos como referéncia o ano de 2009, marcado pela revisédo das DCNEI, que, como
destacamos, trazem uma importante contribuicdo a questdo curricular contemplada em nossa
pesquisa, fechando, nas buscas realizadas, o periodo de uma década de producdes académicas,
contado até o ano de inicio deste trabalho.

Diante da auséncia de resultados referentes aos termos utilizados e repensando-os a
partir das leituras e dialogos realizados no processo da pesquisa, substituimos a expressdo de
busca por formacdo de professores e Atividade de Estudo e formacdo de professores.
Constatamos que os resultados com a expressdo formacao de professores foram muito amplos
(265), assim, optamos pela expressdo combinada com o termo Atividade de Estudo, que
retornou um ndmero bem menor de trabalhos (35), mas nenhum deles atendeu a nossa
expectativa — o que foi constatado pela leitura dos titulos e resumos.

Foi com a expressdo Atividade de Estudo que conseguimos trabalhos mais especificos,
no entanto, nenhum deles relacionado ao trabalho com professores. Dos 88 resultados iniciais,
chegamos a 8 trabalhos com titulos e resumos que sugerem aspectos interessantes da Atividade
de Estudo, ainda que néo relacionados diretamente a formacao de professores.

Compreendemos que o0s poucos resultados obtidos na revisdo da literatura feita
localizam nossa investigacdo no campo da producdo tedrica nacional da area na Gltima década
e apontam para a relevancia da pesquisa no oferecimento de uma possivel contribuicdo tedrica

para a area, tanto em relacdo a tematica investigada quanto ao referencial metodolégico eleito.
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3 DO PSEUDOCONCRETO AO ABSTRATO: O QUE HA SOB A APARENCIA DO
TRABALHO DOCENTE ORGANIZADOR DO CURRICULO NA EDUCAGCAO DOS
BEBES E CRIANCAS MENORES DE 3 ANOS?

E obra da ciéncia reduzir os movimentos visiveis puramente aparentes
a0s movimentos reais e interiores
Marx

Vimos que a apreensdo da realidade concreta, pelo método materialista historico-
dialético, demanda mais do que o conhecimento de seus aspectos externos, que, sendo
imediatamente perceptiveis, nos fornecem informacdes insuficientes sobre essa realidade. Pela
ontologia marxiana, s6 podemos alcancar a compreensdo da totalidade do real com o
conhecimento do amplo conjunto de determinacdes que sustenta a aparéncia do fenémeno, fato
ou objeto investigado, em intima relacdo com sua esséncia. Assim, penetrando a dindmica de
sua origem e desenvolvimento e conhecendo as multiplas relagcdes que compdem essa realidade,
com seus limites e possibilidades, teremos a chance de encontrar caminhos para nela intervir e
transformar.

Ao nos lancarmos a compreensdo da totalidade do trabalho docente organizador do
curriculo na escola pesquisada, partimos da caracterizacao e analise da singularidade concreta
desse trabalho inserido na sociedade, o que faz dela uma expresséo singular-particular ou seja,
especificada pela dindamica capitalista, como veremos adiante.

Ao compreendermos que essa dimensao singular-particular se origina na universalidade,
materializando relagfes essenciais subjacentes a ela, buscamos o entendimento geral de sua
formacao e desenvolvimento constituidos histérica e socialmente.

Dessa forma, fizemos — a luz da Teoria Historico-Cultural, tomada como um aspecto da
universalidade do fendmeno investigado — o movimento de reducdo do singular-
pseudoconcreto ao universal-abstrato, a partir do qual organizamos um modelo tedrico que
sintetiza as possiveis relagfes universais/essenciais do trabalho docente na organizagdo de um
curriculo que seja capaz de promover a formacdo humana das criangas desde bebés. Esse
modelo teorico, entdo, como uma reproducdo ideal do movimento real do fendmeno
investigado, hipotetiza os nexos e relagcdes que déo vida a ele, podendo constituir uma unidade
de analise do trabalho docente organizador do curriculo na educacdo de bebés e criangas

pequenas.
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Tal processo permitiu-nos perseguir um outro movimento: o da ascenséo do abstrato ao
concreto no pensamento, por meio do qual chegamos a uma compreensdo superior desse
fendbmeno no contexto geral da pesquisa (KOSIK, 1976). E no capitulo 4 que evidenciaremos
esse movimento, também realizado pelas professoras no processo de vivéncia das acfes que
compdem a Atividade de Estudo, inserida intencionalmente como elemento da particularidade
no contexto da escola pesquisada, constituindo-se meio de formacdo teérica capaz de
transformar a relacdo dessas profissionais com seu proprio trabalho, a partir de um
conhecimento superior sobre ele na organizacao de um curriculo humanizador.

Importa destacar que a organizagdo da exposi¢do feita na sequéncia deste capitulo ndo
sugere etapas estanques no processo de investigagdo e conhecimento das varias dimensdes do
fendmeno investigado. Nossa exposicao revela a opcao que fizemos para apresentar ao leitor o
movimento dialético de apreensdo da totalidade do trabalho docente na relacdo singular-
particular-universal, dimensdes presentes em todo o percurso, influenciando a apresentacio e a
analise que buscamos fazer.

Como explica Kosik (1976), com base na distingao feita por Marx entre os métodos da
investigagdo e da exposi¢do, ao buscarmos explicar a totalidade do fendmeno investigado,
iniciamos pelo resultado do movimento realizado no (e pelo) pensamento, compreendendo que
“o0 inicio da exposicdo ja € um inicio mediato, que contém em embrido a estrutura de toda a
obra [...] a exposicdo € explicitacdo da coisa justamente porque a apresenta no seu
desenvolvimento e na sua evolugdo interna e necessaria” (KOSIK, 1976, p. 31-32, grifos do
autor).

Dessa forma, apesar da organizacdo para a exposi¢ao estar arranjada em subsecoes, a
relagdo entre as dimensdes singular, particular e universal, que compdem a totalidade do
fendmeno estudado, permeara toda a discussdo, caracterizando o movimento em espiral para o
conhecimento dialético da realidade, que “[...] ndo ¢ uma sistematiza¢do dos conceitos que
procede por soma, [...] € um processo em espiral de mutua compenetragdo e elucidag¢dao dos
conceitos” (KOSIK, 1976, p. 42, grifos do autor), tal como sugere a sintese explicitada na

Figura 1, anteriormente apresentada.

3.1 Ponto de partida: a manifestacao aparente do trabalho docente na escola pesquisada

O fendmeno indica a esséncia e, a0 mesmo tempo, a esconde.
Kosik
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Nesta parte do capitulo, trazemos discussdes sobre a singularidade aparente do trabalho
docente organizador do curriculo para os bebés e criangas pequenas, iniciando por uma breve
apresentacao da estrutura geral da escola pesquisada com seus recursos materiais € humanos.
Na sequéncia, trazemos aspectos do documento norteador do trabalho da escola, o Projeto
Politico Pedagoégico — PPP, que informam principios tedricos orientadores do curriculo
concebido pelos educadores, bem como as agdes concretas de modificagdo de espacos e rotinas
da escola a partir desses principios.

Na continuidade, trazemos as narrativas que compuseram os Encontros para Didlogos
Coletivos com as professoras, parte inicial dos encontros de formagdo continuada para a
vivéncia da Atividade de Estudo, conduzidos pela pesquisadora. Apresentamos aspectos desses
dialogos, que denotam questdes, (in)compreensoes e interesses reveladores dos entendimentos
das docentes a respeito do curriculo na educagao de bebés e criangas menores de 3 anos.

Também acrescentamos a essa apresentacdo aspectos dos planejamentos das atividades
semanais com as criangas, registrados no decorrer do ano de 2019, que demonstram as formas
como o curriculo concebido era objetivado pelas professoras. Analisamos o registro de uma
semana de cada més do ano letivo (de margo, passado o periodo de inser¢do e acolhimento a
maior parte das criangas, até dezembro), contemplando os planejamentos de todas as
professoras participantes da pesquisa. Para preservar a identidade delas, ao trazermos trechos
tanto dos planejamentos quanto das narrativas, iremos nos referir a cada professora mediante
um codigo alfanumérico (P1, P2 e assim por diante).

A esses dados produzidos, somamos as vivéncias da pesquisadora como diretora
responsavel, ao lado do professor coordenador, pelo trabalho pedagdgico, que também
informam, para a analise proposta, questdes fundamentais da trajetoria das professoras e dos
demais educadores na escola.

A escola de Educagdo Infantil em questdo faz parte do sistema municipal de ensino na
modalidade creche, sendo localizada em um bairro da periferia. Como citado anteriormente,
atende cerca de cem criancas de 4 meses a pouco mais de 2 anos, em periodo integral (das 8h
as 17h), divididas em 7 turmas com, no maximo, 17 criancas em cada uma, agrupando-se os
bebés menores, de 4 a 10 meses, € os maiores, de 11 meses a 1 ano e 6 meses — idades referentes
ao inicio do ano letivo. O espago da escola, onde anteriormente funcionava o Centro
Comunitario do bairro e, ainda hoje, tem seu grande saldao central cedido para atividades
religiosas no periodo noturno, ja sofreu reformas e ampliagdes para o atendimento aos bebés,

que ¢ realizado desde o ano 2000. Apesar das melhorias, sua estrutura geral apresenta sete salas
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pequenas destinadas as turmas, mas apenas uma delas possui banheiro exclusivo dentro do
espaco da sala, adaptado com trocador e cuba com chuveirinho para banho. Uma outra sala usa
exclusivamente outro banheiro localizado ao lado dela e as demais turmas compartilham o uso
de uma grande sala de banho com seis cubas e trocadores, além de um box com chuveiro. A
escola possui um grande patio cimentado ao lado de uma area verde e dois parques recreativos
com areia e alguns aparelhos — balangos e escorregadores baixos, adequados a idade. Como ja
mencionado, ha um grande saldo central que ¢ utilizado diariamente por todas as turmas, em
esquema de rodizio, onde também acontecem apresentagdes culturais e reunides entre
educadores e familias. A escola conta ainda com cozinha, lactario (onde sdo guardadas e
preparadas as mamadeiras), refeitorio equipado com cadeirdes para alimentagcdo, mesas ¢
cadeirinhas de tamanho adequado ao uso dos pequenos, uma sala exclusivamente preparada
para as maes que desejam amamentar (equipada com geladeira especifica para armazenar o leite
materno que a mae pode deixar para ser servido ao filho/a), sala de café destinada ao uso de
professores e demais funciondrios, quatro banheiros para uso dos adultos, trés salas usadas
como depoésito de materiais, lavanderia, sala da dire¢do e coordenagdo, secretaria ¢ duas
varandas externas, uma delas com acesso para cinco salas das turmas, sendo usada também para
a alimentagdo das criancas; a outra, ¢ revezada entre as turmas para brincadeiras e demais
atividades.

A equipe de profissionais da escola ¢ formada pela diretora e auxiliar de direcgao,
professor coordenador, 12 professoras, 14 auxiliares de desenvolvimento escolar (dois em cada
turma), 4 auxiliares de servigos gerais e 3 atendentes de escola (merendeiros). Duas professoras
possuem dois cargos na mesma escola, permanecendo cada uma com sua turma em tempo
integral, sendo que, para as outras turmas, hd uma professora no periodo da manha e outra a
tarde. Ha dois auxiliares de desenvolvimento para cada turma, permanecendo o periodo todo
nelas.

No inicio da pesquisa empirica, em 2019, onze professoras participaram efetivamente
dos Encontros para Didlogos Coletivos realizados no segundo semestre (a décima segunda
professora ingressou na escola posteriormente, participando de apenas um desses encontros).
Em 2020, trés professoras do grupo se removeram para outras unidades, dando lugar a trés
novas, tendo somente duas participado da continuidade da pesquisa devido a terceira ter entrado
em licenca-maternidade. Outra professora, ja participante da pesquisa, logo no inicio dos
encontros de 2020, também entrou em licenga-maternidade. Dessa forma, ao longo do referido

ano, foram dez as professoras que participaram efetivamente dos encontros para a vivéncia da
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Atividade de Estudo. Dessas dez professoras, uma estd na escola hd dezesseis anos, trés
professoras estdo vinculadas a escola (entre substitui¢des e cargo efetivo) ha oito anos, outras
trés ingressaram ha trés anos, uma ha dois anos e duas chegaram h4a um ano. Todas possuem
licenciatura em pedagogia, cinco concluiram cursos de especializagdo ou pos-graduacao latu
sensu ¢ duas t€m mestrado (s6 um deles em educagao).

A chegada da diretora e do professor coordenador, no ano de 2017, trouxe uma proposta
de trabalho mais democratica, participativa e formativa em comparagao com a vivida pelo grupo
até aquele momento historico, conforme apontam relatos de professoras e funcionarios da
escola em reunides e conversas informais.

A proposta da nova gestao buscava alicergar teoricamente as praticas com os bebés e as
criancas menores de trés anos desenvolvidas ndo so6 pelas professoras, mas por todos os
funcionarios, que passaram a ser chamados de “educadores”, compreendendo que assim o sao
todos os profissionais que se relacionam direta ou indiretamente com as criangas na promogao
das agdes indissociaveis de cuidar e educar na escola. Havia, para a equipe gestora, o
entendimento de que era preciso alterar o lugar ocupado pelos individuos daquele grupo,
tornando-os sujeitos do processo educativo em desenvolvimento na escola, sendo convidados
a pensar, opinar, decidir, realizar e avaliar questdes a partir do conhecimento progressivo de
principios tedricos capazes de explicar como os bebés e criangas pequenas aprendem e se
desenvolvem.

Nos Encontros para Didlogos Coletivos, realizados em 2019 em decorréncia da
pesquisa, as professoras parecem reconhecer o valor da participagdo ativa dos educadores, da
autonomia, do acolhimento e orientacdo do trabalho, aspectos que vinham sendo vivenciados

com a nova proposta organizada na escola, como revelam os trechos abaixo:

Quadro 1 — Narrativas das professoras nos Encontros para Didlogos Coletivos

[...] aqui na escola ainda ha quem ache que tem que seguir o que é mandado e, assim, eu ndo vejo
dessa forma e eu estou vendo a importancia da autonomia docente, democracia, participacao...
tudo na vida do outro... a pessoa muitas vezes ndo é educada a pensar dialeticamente nessa questao
e ai, quando ela se depara com a oportunidade de fazer, ela ndo sabe como fazer. (P8, Encontro
com as professoras, dia 3 de setembro de 2019)

N&o € toda escola que tem uma equipe gestora que vai te olhar e vai te orientar, como acontece
aqui... eu ndo tive orientacdo nenhuma quando eu entrei... a gente vai aprendendo aos trancos e
barrancos. (P4, Encontro com as professoras, dia 2 de setembro de 2019)

A gente percebe, né... quem vem de fora fala assim: nossa, aqui tem uma concepcao diferente, né...
porgue nds somos orientados... se a gente ndo estd muito no caminho certo, vocés estdo sempre
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orientando... por que vocé nédo vai por ali ou por aqui? (P2, Encontro com as professoras, dia 3 de
setembro de 2019)

Fonte: Dados da pesquisa

Foi com a elaboragao de fato coletiva do Projeto Politico Pedagogico (EMEI NOSSA
SENHORA DA GLORIA, 2017) — PPP, a partir de 2017, que se deu o inicio de um processo de
aproximacdo mais consciente — embora ainda no nivel da consciéncia em-si'®, propria da
dimensao cotidiana, como veremos adiante — dos principios e valores de uma educagio que visa
a humanizacao, tendo por base os estudos da Teoria Historico-Cultural.

As afirmagdes das docentes, em interlocu¢do com as demais nos Encontros para
Diélogos Coletivos, revelam o valor do documento para o grupo a partir da possibilidade de

conhecé-lo melhor, atribuindo sentido a ele.

Quadro 2 — Narrativas das professoras nos Encontros para Didlogos Coletivos - A

[...] a importancia do PPP mesmo... pra gente trabalhar na unidade escolar [...] em cima do nosso
PPP, em cima de estudos, € aquilo gue a gente vai seguir, vai se orientar [...] porque eu... vou ser
sincera...antes de vocés entrarem [a nova gestdo] eu nem lia... a gente ndo tinha nem
conhecimento... a gente ndo lia PPP, lia, pessoal? A gente ndo sabia... ndo sabia... sabia que existia,
que era um documento que ficava dentro da gaveta. (P1, Encontro com as professoras, 2 de
setembro de 2019)

O PPP define a nossa escola, 0 que a gente pensa sobre educacdo, sobre o fazer pedagdgico. (P10,
Encontro com professoras, 3 de setembro de 2019)

Fonte: Dados da pesquisa

Nos estudos e reflexdes iniciados a partir da elaboracdo do documento, o grupo foi se
aproximando da concepg¢ao historico-cultural do desenvolvimento humano, tomando-a como
norte tedrico da proposta pedagdgica da escola, como ficou registrado ja nas primeiras paginas

dos chamados “Marcos Referenciais” do PPP:

Compreendemos, a partir dos estudos da Teoria Histdrico-Cultural de Vigotski e
seguidores, que cada pessoa se torna humana ao longo da vida. O que somos ndo é
dado geneticamente, como em uma semente que vai desabrochando e se revelando
conforme crescemos, mas € aprendido socialmente, como resultado de nossa

18 Compreendendo que a consciéncia tem origem na atividade humana e que o ser humano dela faz uso ao pensar
e agir em busca da satisfacdo de suas necessidades e dos objetivos previamente postos, com base em Heller (1977,
2014), Mello (2000) e Duarte (2013), evidenciamos dois niveis dessa consciéncia: em-si e para-si. A primeira esta
presente de forma espontanea em toda atividade humana, sendo imprescindivel a vida cotidiana, a vida de todo
dia. A segunda, superior, esta ligada a esfera mais complexa da atividade humana, que compreende a arte, a ciéncia,
a filosofia, a politica, a educacdo — atividades para as quais é essencial 0 uso intencional da consciéncia. No
subcapitulo 3.2.3, abordaremos essa questdo de forma mais abrangente.
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atividade no mundo de objetos e relagGes, como resultado da vida que levamos.
(EMEI NOSSA SENHORA DA GLORIA, 2017, p. 2, grifos dos autores).

No enfrentamento continuo das adversas condi¢des concretas postas pela estrutura
educacional do municipio — com a auséncia de horario remunerado semanal para o estudo
coletivo com as professoras e a falta de espago, no calendario oficial, para reunides com toda a
equipe escolar — acoes de estudos e reflexdes passaram a compor uma das metas do Plano de
Desenvolvimento da Escola, renovada nos adendos de cada ano do PPP. Dessa forma, ficaram
registrados o reconhecimento do valor atribuido a aquisi¢ao do conhecimento cientifico pelas
professoras e demais educadores e o esfor¢o para tornar continuada a pratica de estudo na
institui¢ao.

Desde 2017, entdo, acdes de estudos e reflexdes comegaram a ser concretizadas, ainda
que ndo regularmente, nas escassas reunides oficiais de cada ano letivo (planejamento inicial
com todos os educadores da escola e reunides pedagdgicas bimestrais com as professoras) e
nos momentos deliberadamente organizados pela equipe gestora no horario de trabalho com
breves e esparsas reunides em pequenos grupos com as professoras, também com os auxiliares
de desenvolvimento escolar e os demais servidores da escola. Complementam essas acdes
formativas, os textos periodicamente oferecidos para a leitura da equipe; os cartazes espalhados
pela escola com imagens expressivas e excertos do PPP — materiais provocadores de reflexao
retomados como “metas do trabalho pedagdgico nas reunides coletivas e nos didlogos sobre as
praticas” (KOHLE; AKURI; PEREIRA, 2020, p. 116) — ¢ as reflexdes pontuais entre a equipe
gestora, professoras e demais educadores sobre situagdes educativas que puderam ser
acompanhadas no decorrer da semana — destacando aspectos que as aproximam ou ndo da
pratica humanizadora proclamada no PPP —, além dos diadlogos escritos realizados
semanalmente entre equipe gestora e professoras por meio dos seus planejamentos.

Mesmo acontecendo de forma ainda fragmentada, sem as adequadas condi¢des para sua
organizagdo e desenvolvimento como um programa efetivo de formacdo continuada dos
educadores da escola, esse processo foi oferecendo um progressivo conhecimento dos
principios tedricos que embasam o trabalho humanizador com os bebés e criangas pequenas,
mobilizando pensamentos, sentimentos e a¢des dos sujeitos envolvidos. Esse movimento de
aproximagao do conhecimento cientifico provocou o grupo a realizar a¢gdes de modifica¢do nos
espagos, materiais e rotinas da escola, conforme as necessidades que foram sendo eleitas para
a concretizagdo de praticas identificadas como humanizadoras dos bebés e das criangas

pequenas. Esse processo foi influenciado pela concepgao de curriculo que comegava a assumir
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contornos que se distanciavam do senso comum e, dialeticamente, foi também influenciando a
organizagdo desse curriculo nas praticas concretas vividas diariamente com as criangas.

No PPP, encontramos registros dessas modificacdes orientadas, sobretudo, pelo
reconhecimento do valor dos documentos nacionais “Critérios para um atendimento em creche
que respeite os direitos fundamentais das criancas” (BRASIL, 2009¢) e DCNEI (2009b)!°, que

influenciaram o entendimento de curriculo expresso no documento da instituicdo como

[...] o conjunto das situagBes que as criangas vivem na escola [...], capaz de criar as
melhores condic¢des para o pleno desenvolvimento de cada bebé e crianca pequena
[...] em niveis cada vez mais elevados [...] orientado para as a¢des indissocidveis de
cuidar e educar as criancas, produzido na relacdo delas com a cultura a partir de sua
participacdo ativa na descoberta e vivéncia do mundo de objetos, pessoas e relacoes.
(EMEI NOSSA SENHORA DA GLORIA, 2017, p.3).

As modificagdes nos espagos, materiais e rotinas buscavam condi¢des mais adequadas
ao trabalho com as criangas na medida em que a compreensao sobre as especificidades desse
trabalho foi se ampliando. Elas sdo reveladas, por exemplo, nas a¢des de organizacgdo e “[...]
oferta as criancas de materiais a altura de seus olhos e maos, favorecendo sua movimentacéo
para alcanca-los e, entdo, poder realizar escolhas e experimentagdes autdbnomas [...]” (EMEI
NOSSA SENHORA DA GLORIA, 2017, p. 16-17), deixando-o0s acessiveis em estantes baixas
e armarios, que tiveram suas portas retiradas.

Outras agdes modificadoras de condigdes concretas na escola foram: a reducao do uso
de bebés-conforto para a acomodagdo dos bebés, “[...] compreendendo que esse material priva
a crianca do amplo contato visual e motor com seu entorno, prejudicando sua aprendizagem e
desenvolvimento” (EMEI NOSSA SENHORA DA GLORIA, 2017, p. 31), e a diminuigdo do
tempo na sala de referéncia da turma, visando a exploragdao mais frequente de outros espagos
da escola como o patio externo — cuja ocupagao “[...] pelos adultos e criancas era restrita, devido
a entrada das Vans Escolares [...]” (EMEI NOSSA SENHORA DA GLORIA, 2017, p. 12), que
voltaram para a entrada da escola, devidamente sinalizada — e as varandas, que inicialmente
“[...] encontravam-se sem elementos provocadores do interesse e da necessidade das criangas”
(EMEI NOSSA SENHORA DA GLORIA, 2017, p.11), mas foram e ainda séo constantemente

reorganizadas para provocar a atividade dos pequenos.

190 artigo 3° da Resolugo n° 5, de 17 de dezembro de 2009, define o curriculo da Educagio Infantil como “um
conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das criangas com 0s conhecimentos que
fazem parte do patriménio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico, de modo a promover o
desenvolvimento integral de criangas de 0 a 5 anos de idade” (BRASIL, 2009b).
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A desobrigacdo do banho diario de todas as criangas, que acontecia em ritmo acelerado,
num intervalo de duas horas, no meio da manha, foi outra modificacdo destacada. Com a
justificativa de ser “relaxante”, “[...] esse momento inflexivel de higiene ndo respeitava criancas
nem adultos promovendo [...] a desumanizacdo de todos, que permaneciam freneticamente
obrigados a seguir essa ‘versdo fabril’ do banho” (EMEI NOSSA SENHORA DA GLORIA,
2017, p.16).

Citamos ainda a modificacéo referente a organizacdo de condicdes concretas de tempo
e espaco para a necessaria relacdo individualizada com os bebés no momento da alimentacéo,
que foi dividido em dois ou mais grupos de maneira que, “[...] enquanto parte das criangas é
alimentada (recebendo maior atencédo por parte dos/as Educadores/as envolvidos/as), as outras
permanecem envolvidas em outras propostas” (EMEI NOSSA SENHORA DA GLORIA, 2017,
p. 26).

Essas ¢ outras alteragdes nas condi¢des concretas da escola comegaram a criar
possibilidades de agdo, que compreendemos como situadas ainda no nivel pseudoconcreto do
curriculo organizado e desenvolvido na escola. Isso porque, como ensina o materialismo, os
aspectos imediatamente perceptiveis de um fenomeno indicam e escondem (KOSIK, 1976) sua
esséncia, ndo sendo suficientes a compreensao concreta dele, ou seja, o conhecimento da
totalidade do curriculo capaz de contribuir para o desenvolvimento humano das criangas desde
bebés, potencialmente humanizador das criancas desde o comeco da vida na escola, ndo pode
ser obtido de fora para dentro, mas no movimento continuo e dialético que segue do exterior ao
interior, e vice-versa, do pseudoconcreto ao abstrato, retornando ao concreto ja compreendido
em suas multiplas determinacdes, das partes ao todo e de volta as partes, movimento que
permite o conhecimento do fendmeno em sua totalidade concreta.

Com esse entendimento, salientamos que o fato de a escola ter uma organizagdo de
espacos, materiais e rotinas diferente do que comumente se encontra nas escolas de bebés e
criangas pequenas nao € o que leva, necessariamente, a praticas mais humanizadoras. Em outras
palavras, os aspectos da escola que mais facilmente sdo identificados pelos educadores,
familiares e comunidade ndo ¢ garantia do conhecimento das professoras e auxiliares sobre os
aspectos menos aparentes, porém fundamentais a uma organizagdo curricular que esteja
integrada com praticas intencionalmente planejadas e desenvolvidas para promover a formagao
humana dos bebés e criancas pequenas. No entanto, mesmo a configuracdo externa nao
garantindo essa compreensao, ela pode provocar outras formas de ver, de pensar e de sentir,

influenciando as ag¢des dos educadores, quando inseridas em um contexto que busca o
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conhecimento cientifico, como identificamos na escola pesquisada e buscamos evidenciar ao
longo desta exposicao.

Assim, em nosso entendimento, para que modificacdes como as realizadas na escola e
as praticas por ela influenciadas possam se tornar verdadeiras transformagdes, critica e
conscientemente forjadas no interior do trabalho educativo organizador do curriculo na escola,
sd0 necessarios o conhecimento ¢ a compreensao das relagdes que compdem a esséncia desse
trabalho, que, mesmo nao percebidas imediatamente, sao constituidoras de sua totalidade
concreta. E essa compreensdo que poderd sustentar a organizagdo curricular em questio,
retroalimentando-a com a teoria em seu papel pratico-critico, isto ¢, articulada com a a¢do que
se fundamenta no conhecimento dos varios aspectos e relacdes que condicionam aquela
realidade objetiva.

Defendemos que tal compreensdao advém do continuo processo de apropriagdo do
pensamento teorico, pelos profissionais da escola, capaz de revolucionar a relacdo desses
individuos com a realidade a partir do desenvolvimento da consciéncia em um nivel que supera
o cotidiano.

Na terceira de suas teses sobre Feuerbach?’, Marx e Engels (2007, p. 533-534) afirmam
que “as circunstancias sdo modificadas pelos homens e que o proprio educador tem de ser
educado”, fundamentando o papel ativo do individuo na constru¢ao da propria historia, atuando
nido conforme sua propria vontade, mas em meio as circunstancias concretas postas pela
estrutura da sociedade, que podem ser transformadas a partir do conhecimento da realidade para
além de sua aparéncia fenoménica. Nesse sentido, compreendemos que ¢ o conhecimento da
realidade do trabalho docente, em sua esséncia, que abre possibilidades para naquela intervir
de forma intencionalmente e voltada ao desenvolvimento humano em niveis cada vez mais
superiores. Para essa empreitada, assumimos a defesa de Marx e Engels (2007) pela educagao
do educador — e dos trabalhadores em geral —, que requer o acesso e a necessdria relacdo do
individuo com as formas mais complexas de objetivacdo humana — a arte, a politica, a ciéncia,

a filosofia —, fundamentais ao desenvolvimento de capacidades que conduzem a uma forma

20 As onze Teses ad Feuerbach foram escritas por Marx em 1845 e publicadas por Engels, pela primeira vez, em
1888. Tratam da critica ao pensamento desse fildsofo materialista, que, em linhas gerais, desconsiderava a
subjetividade no processo de conhecimento da realidade. Recordando a critica também feita pelo autor a filosofia
idealista de Hegel, que tem na ideia o sujeito fundamental da histéria, destacamos que a ontologia de Marx faz
“[...] o correto equacionamento entre objetividade e a subjetividade, ndo como pardmetro de ‘equilibrio
homogéneo’, [mas identificando que] hd uma prioridade ontoldgica, ou seja, essencial e ineliminavel, da
objetividade.” (ROSSI, 2019, p.88)
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superior de abordagem da realidade concreta para, a partir da compreensdo de seus nexos
internos, poder se engajar em lutas que visem a emancipa¢do humana.

Por ser esse processo condicionado, ainda que nao de forma deterministica, pela
particularidade da sociedade capitalista, cuja estrutura e funcionamento, voltados a exploragao
e ao lucro — e ndo ao desenvolvimento humano —, apartam os individuos das conquistas do
género humano, distanciando-os de uma relagdo mais consciente com o trabalho, com o
conhecimento e com sua propria consciéncia, como veremos mais adiante.

No entanto, apesar de inserido nesse contexto que aliena os sujeitos do seu trabalho
educativo, o conjunto de vivéncias das professoras e dos demais educadores da escola
pesquisada, ao longo dos trés anos anteriores a pesquisa, foi configurando um percurso de
aproximacao entre esses profissionais € o conhecimento teorico. Esse caminho foi estruturado
a partir da modificag@o de condi¢des concretas para o estudo, forjadas de forma deliberada pela
equipe gestora no interior daquela realidade educacional inserida em um contexto de alienagao
do professor em relagdo ao seu trabalho. Dessa forma, foi sendo marcada uma trajetoria
especifica desse grupo de profissionais, objetivada em ag¢des, atitudes e relagdes menos
distanciadas da organizagdo de uma educagao que se pretende humanizadora.

Nesse cenario, as narrativas das professoras nos Encontros para Didlogos Coletivos
revelam a ampliacdo do entendimento sobre o curriculo na educagdo dos bebés e criancas
menores de trés anos a medida que incorporavam principios da Teoria Historico-Cultural. Em
nosso entendimento, embora ainda ndo alcancando uma compreensao concreta desse curriculo
—aquela que vai além da aparéncia, apreendendo, pelo pensamento, as multiplas determinagdes
que compodem o fendmeno como uma sintese —, esse entendimento foi afastando as professoras
do senso comum, como revelam os trechos dos Encontros para Dialogos Coletivos na

sequéncia.

Quadro 3 — Narrativas das professoras nos Encontros para Didlogos Coletivos - B

O que compde [0 curriculo]... os elementos de acolhida, os momentos de receber, troca,
alimentacdo, o que eu vou propor para ele no video que vai assistir, na masica que ele vai ouvir, 0
adulto que vai conviver, a crianca que ele vai... principalmente nés, do Nivel 2, agora, quando eles
estdo em... situagdes de conflito... conviver com esse conflito, aprender a lidar com esse conflito
também tem que fazer parte do nosso planejamento... faz parte também do curriculo [...] a forma
como nds, adultos, nos tratamos na frente das criangas... talvez ai seja um elemento que precisa ser
pontuado, assim... € algo também presente no curriculo... se eu aprendo no convivio com o outro,
nessa interacao social, a forma como eu vejo o outro interagindo é também a forma como eu vou
acabar aprendendo a interagir. (P7, Encontro com Professoras, 13 de setembro de 2019)
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O curriculo é toda acao que desenvolvemos com as criangas desde a acolhida até o final do dia [...]
ndo sdo momentos especificos de trabalho pedagdgico... s6 nesse horério eu estou fazendo um
trabalho pedagdgico [...] € articular, € a articulagdo entre o cuidar e o educar [...] é aprender nas
relagdes sociais, em que 0 homem se humaniza com o outro, 0 parceiro mais experiente por isso
que a gente... que tem a questao de estar com outras turmas, o que ndo é comum... a gente valoriza
isso [...] também a questdo de que ndo é somente o professor que ensina o aluno, mas também o
aluno ensina... e em muitos lugares se tem a visdo contréria... so eu tenho algo a ensinar... a gente
tem uma visdo mais horizontal [...] a valorizacdo de que todos séo educadores. (P10 , Encontro
com Professoras, 13 de setembro de 2019)

[...] essa questdo de vocé trazer a cultura mais elaborada pra eles, que as pessoas nao acreditam
gue vocé possa oferecer isso para a crianca, para 0 bebé... né... que eles tém interesse [...] € a
participacao ativa também... por mais que... é dificil? E... ainda mais quando a gente est sozinha
com muitas criangas... eu acho que sdo duas coisas que tém que estar né... a gente tem que pensar
0 curriculo com isso... como que a criancga vai participar ativamente disso... (P3, Encontro com as
professoras, 12 de setembro de 2019)

Fonte: Dados da pesquisa

Nessas narrativas das professoras, identificamos aspectos que constam do PPP da escola
e sdo reveladores do movimento de apropriagdo vivido, que parece ja ndo se limitar ao que €
imediatamente perceptivel na organizagao do curriculo para os bebés e criangas menores de trés
anos. Destacamos o reconhecimento dos momentos de cuidado como oportunidades
intencionalmente criadas para também educéa-las, o entendimento de que a aprendizagem
decorre das relacoes com os adultos — referéncias de comunicagdo e interagdo — e com as
criancas da mesma e de outras idades, a defesa do lugar ativo ocupado pela crianga e a
compreensdo de sua capacidade de se relacionar, desde bebé, com objetivagdes humanas que
compdem a cultura como, por exemplo, musicas, imagens, livros, obras de arte e outras que nao
fazem parte do seu cotidiano.

Entendemos que a participagdo ativa das professoras na elaboracdo do PPP e o uso
constante desse material no trabalho didrio da escola — nos didlogos com a equipe gestora, nas
reflexdes propostas, nos planejamentos docentes, nas reunides entre pais e professoras — fez
dele um orientador do curriculo pensado e organizado por elas no trabalho diario com as
criangas, buscando articular principios tedricos — em processo de apropriagao pelo grupo — com
as implicagdes pedagdgicas deles decorrentes, capazes de guiar o trabalho docente.

Na vivéncia desse processo, o estudo foi sendo reconhecido pelas professoras como
possibilidade de compreensao superior da realidade pedagdgica, como o elo necessario entre as
intencdes e as acoes do professor, entre o anincio e a concretizagdo de praticas humanizadoras,

entre a teoria e a pratica:
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Quadro 4 — Narrativas das professoras nos Encontros para Didlogos Coletivos - C

[...] os professores ndo tém referéncia clara [...] sdo os estudos, né...vocé tem que procurar 0s
estudos pra voceé se orientar... ai vocé vé a préatica, observa as criangas, o que as criangas tém feito
[...] entdo, a partir do conhecimento vocé vai pensando em outras coisas... da minha necessidade
eu vou criando... (P2, Encontro com Professoras, 02 de setembro de 2019)

[...] entender teoricamente como a crianca aprende para a gente poder pdr na prética... (P1,
Encontro com Professoras, 02 de setembro de 2019)

[...] e a questdo de valorizar, por menor que sejam os bebés... [...] a questdo de eles serem ativos...
porgue isso vocé ndo vé nas escolas de 3 anos para baixo... de 0 a 3 é muito dificil vocé ver [...]
ficam mais passivos, recebendo cuidados... ndo vemos eles em acao [...] falta o aporte teérico... a
teoria que da sentido e traz luz a prética... eu vejo como falta de teoria. (P10, Encontro com
Professoras, 13 de setembro de 2019)

Fonte: Dados da pesquisa

Para a superacdo do senso comum, que marca a cisdo entre o pensar e o agir docentes
por meio da méxima “a teoria, na pratica, ¢ outra”, Pederiva, Costa e Mello (2017) apontam o
valor de se estabelecer uma relacdo consciente com a teoria eleita a fim de orientar o trabalho
educativo, o que exige estudo, reflexdo sobre suas implicagdes pedagogicas e, a partir delas, a
organizacao, o desenvolvimento e a avaliagdo de praticas “com a inten¢ao de aproximar, cada
vez mais, o que queremos daquilo que, de fato, fazemos” (PEDERIVA; COSTA; MELLO,
2017, p.11).

Compreendemos que, no contexto vivido pelos professores em geral, as dificuldades
inerentes a esse processo de relacdo consciente com uma teoria parecem trazer certa
inseguranga, como revela a fala de uma professora, na sequéncia. Mesmo trazendo elementos
que evidenciam seu processo de apropriagdo da teoria eleita pelo grupo, a professora parece
nao estar convencida de que o conhecimento progressivo dessa teoria, na relagdo com a pratica
que desenvolve, ¢ base para um trabalho consciente que, conhecendo os fins a que se propde,
pode fazer escolhas para compor um curriculo intencionalmente voltado a humanizacio de
bebés e criangas pequenas. Aparentemente sem compreender que a autonomia docente ¢
colocada em risco, a professora recorre a ideia de que o curriculo prescrito pelos materiais
oficiais pode trazer um direcionamento “seguro” ao professor, sobretudo o iniciante,

direcionando suas intenc¢oes e acdes:

Quadro 5 — Narrativas das professoras nos Encontros para Didlogos Coletivos - D

[...] porque eu vejo assim, por mais que a gente estude, é muito dificil vocé conseguir né [...] de
repente eu ter tanto conhecimento e assim... 0 que realmente eu posso fazer? [...] que nem minha
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ADE [auxiliar] fala assim: “mas por que fazer isso com o bebé?”, e tal... é porque ele conhece o
mundo a partir das experiéncias sensoriais, pelo cheiro, pela cor, pelo sabor... entdo, assim, mas as
vezes a gente vai ficando assim... a gente ndo consegue direcionar realmente o que eu tenho que
fazer com essa crianga? [...] tipo assim, tem la no fundamental: até o final do ano a crianga tem que
saber isso, iss0 e isso, entendeu? entdo ai eu posso trabalhar vérias coisas, mas eu sei 0 objetivo
final... e as vezes quando deixam muito assim, que nem eu falo, assim: Nossa! Mas eu vou dar uma
massinha, sera que eles vdo comer? Seré que eu dou? Seré que pode? Sera que nao sei 0 qué? Tudo
0 que eu vou oferecer eu sei que eles vdo por na boca, entdo, a gente tem que ter esse olhar, mas
eu também tenho que oferecer porque ele tem que conhecer... € as vezes a gente fala: Sera que
precisa ser agora? Sera que nao pode deixar para depois? Entdo [...] eu acho muito bom quando eu
sei assim o objetivo final da educagdo infantil... ter 14 muito claro 1a pra gente... que é tal ao final
de cada ano, entdo me direciona melhor... entdo seria bom que a gente tivesse esses
conhecimentos... pelo menos que tivessem oferecido né [...] tem muitas professoras que estéo
comecando agora e, como a gente, ndo tém uma proposta nova... tem escola trabalhando com a
proposta antiga, tem escola que esta trabalhando com o Google... conhe¢o amigas minhas... entao,
assim, ah, essa atividade é legal... procuro 14 no Google uma inten¢éo pra ela... (P3, Encontro com
professoras, 2 de setembro de 2019)

Fonte: Dados da pesquisa

Aideia de um curriculo prescritivo trazida por essa professora foi confrontada, no grupo,
com as formas de organizagdo curricular ja experimentadas pelas docentes. A organizagdo do
curriculo nas escolas em geral, em sua histéria recente, ja foi pautada nos eixos do RCNEI
(BRASIL, 1998b)?! e, atualmente, tem os campos de experiéncia da BNCC (BRASIL, 2017)%2
como orientacdo oficial. As falas abaixo apontam o enquadramento do pensamento e da agdo

docentes provocado por esses materiais.

Quadro 6 — Narrativas das professoras nos Encontros para Didlogos Coletivos - E

Os eixos, né... 0s eixos... tinha que trabalhar dois, trés eixos por dia... isso, era assim, mas se Vocé
pensasse bem podia até estar trabalhando, de repente, todos no mesmo dia [...]. (P2, Encontro com
professoras, 2 de setembro de 2019)

[...] com a BNCC, ndo tem uma... uma coisa mais definida, entdo, assim... 0 eu e 0 nés [um dos
campos de experiéncia]... cabe muita coisa, entdo o professor vai ter que ter um olhar muito atento
para o que ele vai trabalhar com a turma dele, para poder encaixar ali dentro. (P3, Encontro com
professoras, 2 de setembro de 2019)

Fonte: Dados da pesquisa

2L Os RCNEI (BRASIL, 1998b) anunciam que sua organizagdo “[...] possui carater instrumental e didatico,
devendo os professores ter consciéncia, em sua préatica educativa, que a construcdo de conhecimentos se processa
de maneira integrada e global e que h4 inter-relacGes entre os diferentes eixos sugeridos a serem trabalhados com
as criangas” (BRASIL, 1998, p.7, v.3), a saber: Movimento, Musica, Artes Visuais, Linguagem Oral e Escrita,
Natureza e Sociedade, Matematica.

22 A BNCC (BRASIL, 2017) estabelece cinco Campos de Experiéncia que definem, cada um deles, objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento organizados por faixas-etarias, sendo eles: Eu, o outro e o nés; Corpo, gestos e
movimentos; Tracos, sons, cores e formas; Escuta, fala, pensamento e imaginacdo; e Espaco, tempo, quantidades,
relacGes e transformacoes.



78

Os famosos “temas geradores” e “sequéncias didaticas”, aos quais se buscava associar,
mesmo que de forma artificializada, todas as propostas de atividade de um certo periodo (dia
ou semana, por exemplo), foram outras modalidades organizativas do curriculo vivenciadas

pelas professoras e lembradas criticamente no decorrer dos dialogos:

Quadro 7 — Narrativas das professoras nos Encontros para Didlogos Coletivos - F

[...] por exemplo, vocé vai trabalhar o peixe... vai fazer o qué? “Se eu fosse um peixinho”, todas as
musicas que tém peixe, ai vocé pega todos os livros que tém de peixe. (P2, Encontro com
professoras, 2 de setembro de 2019)

[...] tinha um tema que vocé tinha que desenrolar esse tema em algumas atividades, por exemplo,
[...] tem uma histéria sobre a &rvore... entéo, vocé tinha, durante a semana, que trabalhar em painel
a arvore, fazer a crianca ir la passar a mao na arvore... tudo girava em torno disso... se possivel até
comer uma arvore (risos). (P1, Encontro com professoras, 12 de setembro de 2019)

Fonte: Dados da pesquisa

Os trechos das narrativas acima citados nos remetem ao que ¢ muito comum na profissao
do professor no contexto de nossa sociedade capitalista: a submissdo do seu trabalho ao que foi
pensado e articulado por outros, seja em temas, €ixos, campos ou outras maneiras de conformar
0 pensamento e a acdo docentes — essa ¢ uma das consequéncias da alienagdo engendrada na e
pela sociedade capitalista, discutida no capitulo seguinte.

Essa submissdo é reforcada, atualmente, pela logica impressa na BNCC (BRASIL,
2017), documento normativo que se fez referéncia nacional para a formulacéo dos curriculos
dos sistemas e das redes escolares. De cunho controlador, esse documento atribui ao professor
um lugar de passividade, reduzindo seu papel educativo a formacdo de competéncias e
habilidades. Nesse processo, resta ao professor adaptar o seu trabalho ao conteido do material,
operacionalizando o que esta nos objetivos pré-definidos, organizados em quadros com codigos
de identificacdo, postos como ideais para uma educacdo que a ldgica capitalista chama de
igualitaria, oferecendo a todos igual conteddo minimo, destinado a qualificacdo de
trabalhadores para servir as demandas do mercado, sabendo fazer, mas ndo sabendo pensar
sobre o que faz, abordando a realidade em que esta inserido de forma simplista e natural,
condicionada aos ditames do capitalismo.

A articulagdo da base nacional para a educagao escolar se estende também aos curriculos
dos cursos de formacdo de professores (BRASIL, 2019) e aos programas de formacgao

continuada (BRASIL, 2020), como ja previa o texto do documento (BRASIL, 2017, p.8):
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[...] a BNCC integra a politica nacional da Educacdo Baésica e vai contribuir para o
alinhamento de outras politicas e acdes, em ambito federal, estadual e municipal,
referentes a formacdo de professores, a avaliacdo, a elaboracdo de conteldos
educacionais e aos critérios para a oferta de infraestrutura adequada para o pleno
desenvolvimento da educacao.

Esse alinhamento da formacao de professores e da educag@o aos interesses economicos
acontece em detrimento da formacdo humana. A logica neoliberal afasta, deliberadamente,
esses profissionais das riquezas do patrimdnio humano-genérico, obstaculizando o
desenvolvimento da consciéncia do professor sobre seu trabalho e a apropriacdo de
conhecimentos cientificos para a oferta das méximas elabora¢cBes humanas, que abrem as
melhores possibilidades de aprendizagem da crianca, desde bebé — fundamento de um curriculo
para a educacdo que se quer humanizadora (AKURI, 2016). Vigotski (2018) ensina que as
qualidades especificamente humanas — a fala, o raciocinio, os sentimentos e emocdes, dentre
outras — constituem a presenca das formas mais desenvolvidas dessas qualidades, desde o inicio
do desenvolvimento da crianga, como um modelo do que se quer obtido no final, interagindo e
exercendo influéncia sobre os primeiros passos do desenvolvimento infantil.

Com essa compreensdo, podemos argumentar que, sem a presenca das formas ideais (as
objetivacdes humanas mais elaboradas) no meio em que o individuo convive e se relaciona, ndo
sO a crianca, mas também o professor — com sua formacao e sua profissionalidade submetidas
a légica do mercado — tém o desenvolvimento de suas capacidades humanas limitado.

A necessaria transgressao dos limites impostos por esses documentos, ndo os assumindo
como uma cela limitadora da atividade docente e, consequentemente, da aprendizagem e do
desenvolvimento das criancas, exige a busca pela apreensao critica da realidade em uma relacédo
consciente do professor com o seu trabalho, pautada na progressiva apropriacdo do
conhecimento teodrico capaz de subsidiar sua acdo deliberada na composi¢édo de um curriculo
que possa ser humanizador, criando as melhores condi¢cdes objetivas para que cada crianca,
desde bebé, se desenvolva plenamente.

A ideia de um curriculo para a humanizacao das criancas ¢ muito presente nas narrativas
das professoras. No entanto, percebemos um entendimento desse processo proclamado pela
Teoria Historico-Cultural ainda baseado no senso comum. A palavra humanizagdo e suas
derivagdes aparecem frequentemente adjetivando o curriculo com uma compreensdao
superficial, que generaliza empiricamente o uso desse termo, incorporando o significado que

ele tem na area da saude, por exemplo. Sendo relacionada a valores e atitudes de respeito,
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solidariedade e acolhimento, apelando para a sensibilidade do professor, a ideia de humanizagao

aparece nas falas abaixo, que ilustram essa questao.

Quadro 8 — Narrativas das professoras nos Encontros para Didlogos Coletivos - G

[...] eu acho que aqui a gente consegue estar bastante atenta [aos bebés] porque a gente esta muito
em contato com eles, ali... e no momento que um precisa de um colo vocé vai dar aquela aten¢do
maior... tem um que chega e ndo esta bem naquele dia e a gente percebe que precisa estar mais
proximo [...] entdo eu acho o bercario bem humanizador nesse sentido do afeto, do carinho, sabe?
(P11, Encontro com Professoras, 19 de setembro de 2019)

[...] é 0o amor, é a empatia com o outro, é vocé ensinar esse lado afetivo... é respeitar as diferencas,
as escolhas [...] ai entra a humanizagdo do professor, do educador para lidar com sensibilidade e
resolver uma situacao de conflito entre as criangas, por exemplo... (P1, Encontro com Professoras,
19 de setembro de 2019)

[...] ¢ a humanizagdo mesmo... eu falo para os pais assim nas reunides [...] na questdo de como eu
vou tratar o filho deles...da mesma forma que eu queria que as minhas filhas fossem tratadas na
escola eu tento tratar eles. (P3, Encontro com Professoras, 12 de setembro de 2019)

Fonte: Dados da pesquisa

Como assevera Mello (2000), a linguagem, quando tomada na obviedade inerente a vida
cotidiana, dispensa a necessidade de conhecimento especifico, reproduzindo conceitos como se
o significado deles estivesse naturalmente dado, o que os reduz a meras nogdes, no ambito do
senso comum, que obstaculiza a consciéncia critica.

Mesmo lidando com aspectos que integram a aparéncia desse conceito, as professoras,
nos trechos abaixo, relacionam a humanizac¢ao da crian¢ca com a humanizacdo do professor,
esbocando uma compreensao que parece se afastar da superficie, tornando-se mais complexa
na medida em que considera esses aspectos em conjunto, numa relacdo de interdependéncia.
Nesse contexto, a escola é reconhecida como espaco privilegiado para vivéncias que
humanizem criancas e adultos, o que envolve acOes da equipe gestora, de professores,
funcionarios de apoio ao trabalho pedagdgico — todos os educadores da escola — e dos

familiares.

Quadro 9 — Narrativas das professoras nos Encontros para Didlogos Coletivos - H

Nossa parte é essa, a humanizacdo mesmo... mas para isso a gente também tem que ser, né... tratado
dessa forma... porque muitas vezes o professor fala assim: ah, a gente precisa tratar a crianca de tal
jeito, desenvolver a autonomia... mas o professor ndo tem autonomia nenhuma geralmente... eu
acho que isso € fundamental... é o inicio de tudo... (P3, Encontro com Professoras, 12 de setembro
de 2019)
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O adulto tem que ser humano consigo mesmo... tem que humanizar-se antes... antes assim... porque
nas suas atitudes, no seu exemplo, a crianca também estd aprendendo... porque eu posso tratar
ela...respeitar a individualidade dela, mas no meu dia a dia eu também preciso disso como ser
humano... (P8, Encontro com Professoras, 12 de setembro de 2019)

As relacBes estdo muito ligadas né... e as criancas... elas observam, elas percebem, elas sentem né...
a humanizacgdo do espaco, a humanizacdo do professor, do educador que esta ali dentro daquele
espaco... entdo ndo adianta vocé tentar passar uma humanizacdo, uma autonomia se ela ndo sente...
se ela ndo esta vivendo aquilo, se ela ndo esta sentindo aquilo no ambiente, porque pode ser linda
a fala né... mas ela tem que sentir... (P1, Encontro com Professoras, 12 de setembro de 2019)

Fonte: Dados da pesquisa

As falas das professoras, imbuidas na ideia da relacdo de reciprocidade entre os
processos de humaniza¢do do professor e da crianca, remetem-nos a lei genética geral do
desenvolvimento da crianga proposta por Vigotski (2018). Por essa lei, as fungdes psiquicas
superiores, as qualidades especificamente humanas, surgem primeiramente como formas de
comportamento coletivo da crianga, na relagdo com outras pessoas, ¢ sO depois sao
internalizadas, tornando-se fung¢des individuais.

Essa teorizagdo ampara nossa compreensao sobre o valor da organizacgdo de relagdes e
praticas didrias na escola que sejam promotoras de vivéncias humanizadoras ndo s6 com as
criancas, mas também entre os profissionais. Na coletividade do trabalho didrio, em acdes
formativas e colaborativas, professores e demais educadores apropriam-se de qualidades
humanas ao assumirem o lugar de sujeitos ativos para conhecer e estudar sobre as
especificidades e o valor do proprio trabalho, para pensar, opinar, escolher e realizar, para
refletir e avaliar o que fazem, tendo como referéncia os principios tedricos eleitos e os parceiros
mais experientes. Dessa forma, o que ¢ vivido interpsiquicamente, nas relagdes profissionais e
pessoais estabelecidas na escola, pode passar ao plano intrapsiquico, contribuindo com a
formag¢ao humana de cada um dos sujeitos envolvidos. Sendo uma unidade do todo complexo
do trabalho educativo, esse processo de humanizagdo de professores e demais educadores se
articula com as condigdes intencionalmente criadas por eles para o desenvolvimento humano
das criangas na escola, vivendo com elas agdes e atitudes potencialmente humanizadoras.

O conjunto de percepgdes das professoras apresentado até aqui, num movimento de
compreensdes e incompreensdes sobre o proprio trabalho, sobre o curriculo que o organiza e
sobre a humanizacao como fundamento e objetivo dele, nos revela tanto a forma cotidiana de
abordagem da realidade — assimilada pelo professor na sua vida em sociedade e,
especificamente, nos processos de formacdo inicial e continuada existentes nesse contexto —

quanto as sucessivas aproximagdes a uma visdo mais abrangente e critica sobre ela. E com esse
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mosaico de entendimentos ainda fragmentados, mas formando uma imagem reconhecivel do
trabalho docente em busca da superagao do senso comum, que a organizacao do curriculo na
escola pesquisada ¢ objetivada nos planejamentos das professoras, apresentados e analisados
na sequéncia.

De maneira geral, os planejamentos seguem uma estrutura muito semelhante, atendendo
as orientagdes feitas pela escola, que se referem a incorporagdo dos aspectos considerados
essenciais a projecdo e organizacao do trabalho docente — intencionalidade, proposta de
atividade e avaliacdo. Nao ha exigéncia sobre a forma de registro, havendo textos dos tipos
narrativo, enumerativo e tabela, que dividem ou agrupam em sua estrutura os aspectos
necessarios ao planejamento citados acima. Esse formato mais livre se d4 em cumprimento a
uma das metas coletivas do Plano de Desenvolvimento da Escola, que busca a reestruturacao
do planejamento semanal, respeitando “[...] a individualidade das docentes na escrita dos
elementos essenciais ao registro de sua acdo pedagdgica, favorecendo o diadlogo com a
Coordenacéo e Direcdo” (EMEI NOSSA SENHORA DA GLORIA, 2017, p. 34). Ainda como
parte dessa reestruturacdo, por meio de uma decisdo coletiva, os planejamentos passaram a ser
socializados em um e-mail ao qual todas as professoras tém acesso, o que possibilita que sejam
consultados por quem desejar. Somente as consideragdes registradas pelo professor
coordenador ou pela diretora, apos a leitura de um planejamento, buscando o didlogo sobre o
que foi proposto, vivido e/ou avaliado naquela semana, sdo enviadas de forma particular a
professora autora.

Os planejamentos destacam o espago da escola, além da sala de referéncia da turma, que
serd usado no periodo do dia, no qual cada professora desenvolve seu trabalho, apresentam uma
sucinta descri¢ao das atividades propostas (além daquelas que sdo parte da rotina diaria —
alimentag¢do, higienizagdo e repouso — cujo planejamento ndo ¢ feito por todas as professoras)
e a intencdo da professora (ou objetivo) para essas propostas. Quase todos os planejamentos sao
iniciados por um conjunto de atividades classificadas como “didrias”, aquelas que se repetem
ao longo da semana, tais como a leitura ou contacdo de historias (de forma coletiva e
individual); a exploragdo livre de objetos diversos dispostos ao alcance das criangas nas estantes
da sala de referéncia da turma; o acolhimento inicial da turma, apos a chegada de todas as
criancas, com a “roda cantada”, envolvendo cangdes que mencionam os nomes delas; a
socializagdo das atividades propostas para o dia com os auxiliares e com as criangas — por meio
da fala e/ou com o auxilio de fotos do espago que serd ocupado, dos materiais que serdo

utilizados ou das criancas em agdo em propostas anteriores. Ao final de cada semana, ou
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diariamente (em um caderno a parte) — dependendo da escolha da professora — ha uma
avaliagao.

Como uma sintese provisoria, amparada no que viemos discutindo até aqui, podemos
entender que a intencionalidade da professora, a atividade por ela proposta e sua avaliagdao
parecem ainda ndo ser compreendidas como unidades articuladas que compdem o todo
complexo do trabalho que organiza um curriculo humanizador para ser vivido com e pelas
criancas. Para discorrer sobre essa afirmacao, valemo-nos da teorizagdo de Vigotski (2018) a
respeito da analise de um fendmeno por unidades como o caminho que conduz ao conhecimento
da totalidade, pois “[...] as unidades representam os produtos da andlise que ndo perdem as
caracteristicas inerentes ao todo [...] (VIGOTSKI, 2018, p.77-78). O autor exemplifica essa
questdo com a molécula de 4gua como a unidade “[...] que contém em si as propriedades
fundamentais do todo no mais alto grau e de forma simplificada.” (VIGOTSKI, 2018, p. 41).
Se essa unidade for decomposta em elementos isolados — oxigénio e hidrogénio —, perde a
relacdo com o todo: “[...] contudo, o oxigénio mantém o fogo, o hidrogénio sofre a combustao
e a propriedade da agua ¢ a de apagar o fogo que, nesse caso, desaparece e ndo pode ser
explicada pela soma das propriedades do oxigénio e do hidrogénio.” (VIGOTSKI, 2018, p.39).

Com esse entendimento, podemos argumentar que, s6 tomadas como unidades
articuladas, a proposicdo de atividades com intencionalidades claramente voltadas ao
desenvolvimento humano das criangas desde bebés e a avaliagdo do que foi vivido a luz dos
principios tedricos adotados podem ser instrumentos para a configuragdo de um curriculo
humanizador. Se tais acdes sdo consideradas elementos independentes ou pouco articulados aos
demais, a complexidade do todo ¢ perdida e, com ela, possibilidades mais ricas de escolhas e
de intervencoes mediadoras planejadas pelo professor. Dessa forma, sem a compreensao da
totalidade, a organizagdo do curriculo objetivada em cada planejamento pode ficar reduzida a
um somatoério de acdes do professor que apenas servird ao cumprimento de exigéncias feitas
pela escola e por instancias superiores reguladoras do trabalho docente.

Assim, nossos estudos e reflexdes, pautados no método materialista historico-dialético,
permitem-nos afirmar que a unidade das a¢des que integram o planejamento, subsidiada pelo
progressivo conhecimento tedrico do professor, ¢ essencial a autoria desse profissional na
organizacao de um curriculo capaz de superar o senso comum, que impede o questionamento
do que “sempre foi assim” na educagdo, e a mera reproducao do que ¢ apresentado como ideal
nos documentos e materiais que fragmentam o pensar e o agir do professor, como a ja citada

BNCC (BRASIL, 2017). Na inteireza da atividade do professor que conhece criticamente o seu
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trabalho ¢ que pode ser constituido um curriculo para a plenitude da formacdo humana dos
bebés e criangas menores de 3 anos, reconhecendo e contemplando a inteireza da crianga em
seu processo de aprendizagem e desenvolvimento, sem separar-lhe a cabeca do corpo — como
denunciam os educadores italianos (EDWARDS; GANDINI; FORMAN, 1999) —, sem a
fragmentac¢do do que pensam, sentem e fazem criangas e professores.

Na sequéncia, trazemos aspectos das trés acdes essenciais que estruturam os
planejamentos na escola pesquisada, buscando revelar tanto o movimento de apropriagao do
conhecimento tedrico, que vai constituindo a autoria docente no trabalho realizado, podendo
torna-lo mais potente, quanto a necessidade da compreensdo da totalidade concreta desse
trabalho, ainda obstaculizada pela consciéncia cotidiana inadequadamente dirigida a esse tipo
superior de atividade humana.

Comecgamos por uma breve analise das intengdes das professoras para cada atividade
que, frequentemente, mencionam a garantia de direitos fundamentais das criangas — brincadeira,
aten¢do individual, movimentagdo em espacos amplos, contato com a natureza,
desenvolvimento da curiosidade, imaginacdo e capacidade de expressdo, dentre outros —
anunciados no documento de Campos e Rosemberg (BRASIL, 2009c¢), conhecidos e explorados
pela equipe de educadores. A compreensao do bebé e da crianga pequena como sujeitos de
direitos pode ser potencializadora de acdes educativas capazes de exceder a dimensao do cuidar
— que ¢ essencial, mas insuficiente ao trabalho docente —, promovendo a atividade dessas
criangas, desde muito pequeninas, para aprender e se desenvolver.

Para a composi¢do de um curriculo humanizador, essa compreensdo ¢ manifestada no
anuncio da garantia de direitos como nobre objetivo do trabalho docente em intima relagdo com
o conhecimento e a organizagdo dos aspectos essenciais da atividade de ensino necessarios a
essa garantia. Isso requer um conjunto de a¢des que envolve desde a organizagdo dos espacgos
e materiais, passando pelo respeito aos ritmos individuais e o necessario equacionamento entre
o tempo da instituicdo e o tempo de cada crianga, até a relagdo intencionalmente estabelecida
com ela para o atendimento de suas necessidades biologicas e a criacdo de outras, que sdao
humanizadoras, como a necessidade de se comunicar por meio da fala ou de conhecer e explorar
variados tipos de objetos, por exemplo, aprendendo o uso social deles com os adultos e outras
criangas.

Nesse sentido, uma intencionalidade registrada no planejamento de forma muito geral,
repetida da mesma forma ao longo dos meses ou reproduzida de algum material, sem passar

pela reflexdo do professor, pode deixar de expressar claramente a compreensdo desse
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profissional sobre como a atividade proposta pode promover e fazer avangar a aprendizagem e
o desenvolvimento dos bebés e criangas pequenas.

Novamente nos remetemos ao valor da intencionalidade do professor ser expressa no
planejamento como uma unidade, ou seja, como parte que guarda relacdo com o todo complexo
do curriculo. A intencionalidade envolve a reflexdo do professor e a expressdo do potencial
humanizador da proposta escolhida por ele para garantir os direitos anunciados, considerando
as peculiares formas dos bebés e criangas menores de 3 anos se relacionarem com o mundo a
sua volta e as necessarias intervengdes mediadoras que ampliam a relagao deles com o mundo.

Nesse sentido, destacamos o valor do registro de intencionalidades relacionadas também
a atividades de rotina voltadas a alimentagdo, trocas/banho e repouso. Na maioria dos
planejamentos da escola pesquisada, elas sdo apenas citadas em seus horarios especificos dentro
da rotina de cada professora. No entanto, destacamos, abaixo, trechos de planejamentos que

revelam o entendimento e a valorizagao desses cuidados como momentos também de educacio.

Quadro 10 — Planejamentos das professoras

Neste momento [lanches e almocgo] procuramos proporcionar uma atencgdo individualizada a cada
crianga, tendo o nimero de criangas proporcional para cada adulto de forma que nenhuma tenha
que esperar, incentivando-as a se alimentarem cada dia melhor e apresentando uma diversidade de
sabores (pois muitos deles ainda sdo novidades). Temos ampliado o uso das cadeiras e mesas
durante as refei¢Ges, de acordo com a condigdo de equilibrio de cada um e o interesse em sentar-
se a mesa como os demais. (Planejamento P8, abril de 2019)

A cada dia uma crianga (ou mais quando possivel!) ter4d uma atengdo especial na hora do banho.
Todos os adultos da sala, inclusive a professora, proporcionardo esse tempo, assim toda crianca
tera tomado pelo menos um banho na semana. Toda crianga tem o direito a higiene, protecao e
afeto, formando uma imagem positiva de si mesmo e fortalecendo os lagos de amizade e confianca
com os adultos da sala. (Planejamento P4, margo de 2019)

Realizacdo de cuidados pessoais com as criangas ao acordar: higiene do rosto, pentear cabelos,
calcar sapatos, trocas de roupas, de fraldas e outros. Com a intencdo de desenvolver a autoestima,
elogiando-os e apontando para os cuidados com o corpo e aparéncia, além da atencao individual.
Aqueles que vdo acordando e que ja receberam os cuidados tém a possibilidade de irem explorando
0s brinquedos disponibilizados de forma mais individualizada. Ap6s todos acordarem, cantamos a
musica desejando-lhes uma "boa tarde™ direcionada a cada um nominalmente e realizamos a
contagem das criangas que continuam presentes associando as fotos expostas pela manha durante
a chamada, neste momento chamamaos a atencdo para as criangas que continuam presentes ou ndo
no periodo da tarde. (Planejamento P8, outubro de 2019)

Fonte: Dados da pesquisa

As acdes de cuidar e educar como marcas da identidade da Educacao Infantil,
anunciadas nos documentos oficiais como as DCNEI (BRASIL, 2009b) e a BNCC (2017), na

literatura da area e no PPP da escola, podem ser tomadas somente em seus aspectos mais
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aparentes e cotidianos, ligados a higiene, seguranga e nutri¢ao da crianga, realizadas, muitas
vezes, de forma “mecanica” e impessoal. Esses sdo aspectos necessarios a vida da crianga na
escola, mas nao bastam para compor o curriculo que pretende ser humanizador dos bebés e das
criangas pequenas na creche. Em contrapartida, ao serem compreendidas em unidade, com base
no conhecimento tedrico, essas agdes superam o senso comum, garantindo, sim, os cuidados
fundamentais ao bem-estar ¢ saide das criangas pequenas, mas de forma integralmente
relacionada as melhores possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento.

Percebemos, nos trechos dos planejamentos acima, indicios dessa compreensio
superior, que parece reconhecer a indissociabilidade das a¢des de cuidar e educar no trabalho
com os pequenos. Contraditoriamente, a fragilidade dessa compreensio também € expressa, em
nosso entendimento, na auséncia ou na repeticdo, ao longo do ano, dos registros das
intencionalidades das professoras para essas atividades, deixando de contemplar o
planejamento de novas estratégias, com novas formas de intervencdo, bem como a avaliacao
que pode tornar esses momentos privilegiados de cuidado-educagdo objetos da reflexdo da
professora, abrindo possibilidades para fazer avancar as aprendizagens € o desenvolvimento
das criangas e para ampliar o conhecimento e o dominio do trabalho docente, aproximando a
professora da compreensao da esséncia desse processo.

A organizacdo dos horarios de alimentagdo para os bebés menores — que ainda se
alimentam sem autonomia, requerendo, portanto, aten¢cdo mais individualizada — ¢ um exemplo
dessa questdo. Conforme destacamos anteriormente, na escola investigada, os momentos de
alimentacdo podem ser divididos em dois ou mais grupos, a critério da professora, sendo que,
enquanto parte das criancas e alimentada na varanda anexa a sala de referéncia (pela professora
e/ou por um auxiliar), as outras permanecem na referida sala, com outro adulto da turma, onde
podem ser envolvidas em propostas que criem condi¢des para a movimentacdo autbnoma, a
exploracdo, a imitacdo, mediante uma provocativa organizagdo dos espacos e materiais
oferecidos, bem como para a¢Oes mediadoras que privilegiem, por exemplo, uma conversa
agradavel com cada crianca, convidando-a a comunicagéo.

Mesmo com condi¢des concretas favoraveis, intencionalmente estabelecidas na rotina
da escola para favorecer a atencdo individualizada aos bebés, pudemos constatar que,
dificilmente, os registros das professoras contemplam o planejamento de atividades e de
intervengoes destinadas ao pequeno grupo de criangas (que ainda nao saiu para a alimentagao
ou que ja retornou), bem como ndo contemplam a avaliagdo destes e dos momentos

individualizados de alimenta¢do a fim de fazer avangar as aprendizagens das criancas nessas
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valiosas situagdes. Repetidas vezes, observamos as poucas criangas que estdo na sala tendo
apenas a possibilidade de manipular materiais e objetos ja conhecidos. Sem uma intervengao
direta e adequada do adulto — que por vezes € um dos auxiliares da turma, cujas a¢des requerem
a devida orientagdo da professora quando esta escolhe se envolver com a alimentagdo que
acontece do lado de fora da sala —, as criangas se interessam momentaneamente por e€sses
materiais, ficando mais atentas aos companheiros que sao conduzidos para fora, local para onde
também querem ir, por vezes chorando e agarrando-se ao portdo que separa a sala da varanda,
querendo sair. Com isso, as a¢des do adulto que acompanha o grupo ficam restritas ao
acolhimento dos que choram. Essa situa¢do aparece registrada nas avaliacdes de algumas
professoras, mas prescindem de uma reflexdo capaz de provocar agdes que extraiam desses
momentos as melhores possibilidades para a atividade das criancas. Sem a intengdo de criar,
em tais momentos, condigdes efetivas que provoquem os bebés a atividade independente ou
ampliada pela companhia e intervengdo do adulto, por exemplo, esses ricos momentos nao sao
explorados em sua inteireza. Mais uma vez, essa analise nos remete a compreensao ainda
fragmentada das professoras a respeito da organizacdo do curriculo para humanizagdo das
criangas.

De forma geral, as atividades planejadas consideram as criangas como sujeitos ativos,
primando pela liberdade de movimentos nos diferentes espagos, pela livre escolha dos objetos
e materiais dispostos na altura de seus olhos e maos e convidam os bebés e criangas pequenas
a atividade, participando efetivamente do que € proposto, como revela o seguinte trecho da

avalia¢do de uma professora no planejamento:

Quadro 11 — Planejamentos das professoras - A

Ao finalizarmos a semana, nos reunimos com a turma do Nivel Il B para terminarmos a limpeza
das jardineiras da escola. Eu e a professora [nome], levamos trés criangas de cada turma para
realizarmos a limpeza das jardineiras, enquanto isso, o restante da turma ficou com os educadores
no espaco do saldo da escola, com objetos disponiveis para exploracdo. Levamos baldinhos,
pazinhas e rastelinhos, para que as criangas pudessem cutucar a terra e retirarmos 0s matos que
estavam pelas jardineiras. A quantidade de criancas que levamos, sendo seis ao todo, foi pensando
na seguranca delas e na possibilidade da realizacdo da atividade, visto que o espago das jardineiras
€ pequeno e estdvamos em apenas duas professoras. Se ficAssemos revezando as criangas para que
todas manipulassem a terra, o tempo em atividade de cada crianca seria muito curto, até mesmo
pelo deslocamento e tempo com a limpeza das criangas, por isso optamos por ficarmos um tempo
maior e realizarmos a atividade por completo, de forma que as criangas participassem efetivamente
da agdo. Outras acOes serdo comtempladas até chegarmos a plantacéo, como adubacéao da terra e o
proprio plantio, de forma que todas as criangas poderdo participar. (Planejamento P7, maio de
2019)

Fonte: Dados da pesquisa
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As situagoes planejadas também organizam possibilidades de encontros com criangas
de outras turmas, com os varios adultos da escola e com pessoas da familia e da comunidade,
que sdo convidadas a tocar um instrumento, apresentar uma danga ou brincar com as criangas,
criando condic¢des diversas para suas experimentagdes, aprendizagens e expressdes, que siao
acolhidas com respeito.

Os planejamentos revelam também a ampliagao do repertorio das criangas com o que se
convencionou chamar de “cultura mais elaborada” — que pode ser entendida como o conjunto
de elaboragdes humanas que excedem a cotidianidade, ao que ja é conhecido e vivenciado pelas
criangas em casa com os familiares e em outros espagos sociais que frequenta. A valorizagao
dessas agdes relaciona-se a compreensao das professoras a respeito da cultura como fonte da
aprendizagem de qualidades humanas, um principio tedrico apontado por Vigostki (2010) que
esta registrado no PPP. Observarmos, em todos os planejamentos, propostas que envolvem a
exploragdo de musicas de diferentes ritmos, videos com trechos de pecas de teatro, de concertos
musicais, de apresentacdes de danga de estilos variados, com imagens de animais em seu habitat
natural, clipes e desenhos infantis que se diferenciam dos mais populares aos quais algumas
familias costumam ter acesso. Cabe destacar o valor da atuagdo do professor coordenador,
contribuindo para a ampliagdo do repertdrio cultural ndo s6 das criancas, mas também das
professoras, demais educadores e familias, por meio de convites feitos a diferentes artistas e
grupos da cidade, além de familiares e educadores que queiram mostrar seus talentos em
apresentagdes para todas as criancas e adultos da escola. H4 também uma selegao criteriosa e
constantemente renovada de clipes, musicas, imagens, gravuras de obras de arte, dentre varios
outros materiais que o coordenador organiza para compor o acervo da escola de forma acessivel
para todos.

As historias, lidas e contadas as criangas, também fazem parte desse repertério cultural
em expansao e estdo presentes em todos os planejamentos, com frequéncia quase didria, embora
poucas vezes as professoras registrem mais do que os titulos das histérias escolhidas. A auséncia
de planejamento dos recursos que serdo usados — sons, expressdes faciais, tecidos, sucatas,
fantasias, fantoches, dentre outros — e das intervengdes que poderdo ser feitas sugerem uma
compreensdo ainda superficial sobre o valor que tem a forma de se organizar o encontro das
criangas com um conteudo cultural, neste caso, a historia. A forma como essa historia sera
contada pode (ou ndo) afetar a crianga, mobilizando seu interesse, desenvolvendo sua atencao

— que, nos menores de 3 anos, ainda ¢ muito ligada a percepgao afetiva —, provocando sua
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expressdo e a necessidade de comunicagdo por meio da fala, para citar alguns exemplos de
capacidades humanas que, ndo sendo naturais, podem ser apropriadas nessas situagdes
adequadamente planejadas.

A abordagem teorica dessa questdo abrange a compreensao de que nenhuma crianca
nasce, por exemplo, com necessidade de ouvir histérias, mas a forma como essa objetivacéo
humana é apresentada a ela, com recursos diferenciados em um entorno especialmente
preparado, ou em um colo aconchegante e seguro, pode criar nela o prazer e a necessidade de
se envolver, se emocionar, se surpreender com o tom de voz que se altera a cada personagem,
com a ilustracdo colorida que surpreende os olhos, com o personagem que ganha movimento
em um fantoche ou marionete, com as musicas que acompanham trechos da histéria, com as
expressdes faciais que chamam sua atencdo em cada acontecimento, revelando alegria, espanto,
tristeza...

O trecho do planejamento abaixo revela uma aproximagao a essa compreensao.

Quadro 12 — Planejamentos das professoras - B

A historia sera contada com o recurso de “varal de historias”, no qual vou fixando a imagens das
personagens que vao surgindo no decorrer da histéria. Ha também uma musica que acompanha
partes da histéria, o que facilita a atencdo das criangas. Apos a historia, vou apresentar para as
criangas, imagens de animais, de preferéncia com pequenos grupos por vez, para que todas tenham
a oportunidade de ver o livro e ficarem mais proximas de mim para que eu consiga observar suas
reacOes e garantir a atencdo individual. (Planejamento P7, maio de 2019)

Fonte: Dados da pesquisa

Com frequéncia didria, também integra os planejamentos a livre exploracdo de
brinquedos variados e materiais com diferentes propriedades — tamanhos; formas; texturas;
cores; elementos naturais como sementes grandes, folhas, frutas e legumes, agua, terra;
materiais ndo estruturados como tecidos e sucatas, dentre outros —, como mostra o trecho abaixo
que também revela a compreensdo da professora sobre o valor desses materiais serem

periodicamente renovados nos espacos.

Quadro 13 — Planejamentos das professoras - C

Brincadeiras com tempo livre, com objetos disponibilizados previamente. Na sala de referéncia, as
trocas de objetos serdo feitas semanalmente ou quando observarmos a necessidade ou interesse por
outros objetos. Os objetos e brinquedos disponiveis serdo de cores, formas e materiais diversos,
ampliando a percepc¢éo e sentidos das criangas. (Planejamento P1, junho de 2019)

Fonte: Dados da pesquisa
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A exploragdo de diferentes espacgos da escola, tanto internos quanto externos, além da
sala de referéncia de cada turma, ¢ outro aspecto diariamente contemplado nos planejamentos,
sendo devidamente organizados para a vivéncia das diferentes propostas planejadas.

Espagos externos sdo propicios a realizacdo de experiéncias sensoriais diversas — com
tinta, macarrdo cozido, gelatina, melecas feitas de farinha, gelo, dgua, barro, dentre outros
elementos — que também sdo propostas presentes nos planejamentos. Essa questdo chama a
aten¢do para a necessaria organiza¢do da escola no oferecimento de condi¢des adequadas ao

desenvolvimento dessas propostas, como destaca uma professora no trecho abaixo:

Quadro 14 — Narrativas das professoras nos Encontros para Didlogos Coletivos - I

[...] a estrutura fisica de alguns bercéarios... sdo escolas pequenas, com cimento para todos os lados
e ai se torna perigoso e vocé ndo tem possibilidade mesmo... ndo tem pra onde vocé ir... ndo tem
espaco fisico, ndo tem funcionério suficiente pra te ajudar nessa hora [da realizacdo da atividade],
pra te dar um suporte... entdo, sé se fica dentro da sala... ndo é s6 o0 pensamento e o planejamento
do professor que contam. (P7, Encontro com professoras, 13 de setembro de 2019)

Fonte: Dados da pesquisa

Quando as condi¢des oferecidas pela escola sdo adequadas a realizagdo de
experimentacdes variadas — proporcionando a ajuda de mais educadores, um espago seguro para
sua realizacdo, profissionais que possam limpa-lo ao final, a organizagdo de tempo, espago e
apoio para o banho das criangas, dentre outras acoes —, a falta de regularidade na proposi¢ao
desse tipo de atividade pode ser interpretada pelo prisma do entendimento do professor sobre o
valor dessas propostas para a aprendizagem dos bebés e criangas pequeninas. Uma
compreensdo que supere o senso comum depende do conhecimento cientifico apropriado pelo
professor que sabe, por exemplo, o valor de tais experiéncias ndo apenas pelo que podemos ver
imediatamente na agdo das criancas menores de 3 anos — como o prazer de algumas ou o
estranhamento de outras ao experimentarem as “novidades” propostas — mas, principalmente,
pelo que estd na esséncia desse processo, que tem, como ensina Vigotski (2018), a percepcao
afetiva como a principal fun¢do psiquica em desenvolvimento, com emogdes e percepgdes
ainda indiferenciadas entre si.

Com as ideias que viemos tecendo até aqui, compreendemos que, na organizagao do
curriculo, a intencdo da professora ou seu objetivo € o que move a escolha da atividade que sera
proposta, demandando a organizagdo de materiais, espacos, tempos e relagdes adequados aquela

intencao/ objetivo. Por sua vez, essa intencao dependera do conhecimento das regularidades do
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desenvolvimento dos bebés e criancas pequenas para a criacdo de condicdes efetivas ao €xito
da atividade infantil. Completando o processo, esta a avaliagdo que compreende uma reflexdo
sobre o que foi realizado em face do proposto, considerando o nivel de participagdo das criangas
e o que foi oferecido para suas vivéncias — o que pode trazer elementos para o replanejamento
da proposta feita, sua ampliacdo ou para a criacao de novas possibilidades a partir do que ja foi
aprendido.

Nos planejamentos analisados, percebemos que as avaliacdes, de forma geral, se
referem mais ao que foi ou nao foi realizado no decorrer da semana, com as devidas
justificativas e apontamentos sobre as dificuldades encontradas — geralmente relacionadas a
aspectos da organiza¢do de recursos materiais ¢ humanos da escola. As avaliagdes também
costumam conter breves relatos sobre a participacdo de algumas criangas em determinadas
atividades propostas ou sobre agdes e comportamentos de outras observados pela professora,

como ilustra o seguinte trecho da avaliagao semanal de uma professora:

Quadro 15 — Planejamentos das professoras - D

[...] Ela esta desenvolvendo-se a cada dia, até na sexta passada ela s6 conseguia ficar de brucos
com a barriga no chao e se movimentava dando impulsos para traz, na segunda-feira, ela comegou
a ficar de prancha, levantando o abdémen e ficando com as pontas dos dedos esticados, na quarta-
feira, ela j& comecou a ficar em posi¢do de engatinhar, dobrando as pernas, s6 néo saiu do lugar
ainda. (Planejamento P3, abril de 2019)

Fonte: Dados da pesquisa

E comum encontrar, nas avaliagdes das professoras, relatos que se mantém na descrigéo
de situacdes e de comportamentos das criancas, prescindindo de uma reflexao sobre eles. As
evidéncias do desenvolvimento motor relatadas acima, por exemplo, podem ser tomadas como
ricas possibilidades para a professora pensar em quais propostas e/ou intervencdes feitas por
ela contribuiram para o €xito da crianga: Garantiu um espaco seguro e provocador da atividade
exploratoria? Aproximou brinquedos ou propds situagcdes que criaram na crianca a necessidade
de movimentar-se? Conversou, em tom agradavel e acolhedor, convidando-a ao movimento?
Reconheceu verbalmente suas conquistas, demonstrando alegria? A partir dessa reflexdo, a
professora pode ter mais elementos para planejar novas atividades e acdes mediadoras que
provoquem outras aprendizagens, ampliando o desenvolvimento da crianca.

Convém destacar o trabalho da equipe gestora nesse sentido, valendo-se da avaliacao
semanal para colocar em movimento a estratégia formativa dos didlogos com cada professora

por meio do planejamento. Como citado anteriormente, a equipe gestora faz apontamentos que
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buscam provocar a reflex@o sobre o que foi relatado pela professora na avaliagdo, destacando
situacdes interessantes vivenciadas, apontando conquistas advindas do trabalho realizado,
sugerindo textos para leitura ou ofertando trechos, na busca por subsidiar teoricamente
determinada situagao relatada e criar a necessidade de a professora ampliar seu conhecimento.
E frequente o incentivo para que esses apontamentos sejam respondidos por cada professora —
seja na forma de conversa ou na forma escrita — a fim de configurar um didlogo pedagégico por
meio do planejamento, mas constatamos que ainda poucas professoras o fazem.

No movimento inicial de analise apresentado até aqui, confirmamos a contradigao,
anteriormente anunciada, entre a consciéncia das professoras em relagdo ao seu trabalho, ainda
regida pela logica cotidiana, embora em processo de distanciamento do senso comum, € a
natureza complexa desse trabalho, que requer a apreensao critica da realidade — o que envolve
uma logica superior — para ser intencionalmente direcionado a humanizacdo dos bebés e
criangas pequenas. Identificamos aspectos dessa contradigdo no entendimento, ainda
fragmentado, das professoras sobre o curriculo e na organizacdo deste, objetivada nos
planejamentos sem a unidade necessaria. Aqui, recuperamos a ideia, anteriormente apresentada,
de que, tal como a agua (H20O) se descaracteriza como substancia que apaga o fogo quando
desmembrada em elementos independentes, também a organizagado do trabalho pedagogico para
a formacao humana das criangas fica comprometida quando apenas os aspectos do curriculo
mais facilmente percebidos sdo privilegiados, tais como os “fazeres” de professores e criancgas,
que envolvem agdes ligadas a organizacdo (professor) e a exploragdo (criangas) de espagos e
materiais. Se os aspectos menos aparentes, mas essenciais a um curriculo humanizador, nao sao
tomados — ou poucas vezes sao considerados — na necessaria relacdo com os demais, a unidade
do trabalho pedagogico ¢ descaracterizada. Esses aspectos, que excedem o senso comum, se
referem, por exemplo, a organizagdo dos tempos da escola, considerando os ritmos das criangas
e as intervengdes da professora, que podem ampliar e transformar a relagdo de cada uma delas
com 0s objetos, pessoas e situacdes, sendo intencionalmente planejadas para fazer avancar a
aprendizagem e o desenvolvimento dos bebés e criancas pequenas.

Assim, um curriculo para a forma¢do humana ¢ um curriculo “inteiro”, para criangas
compreendidas na inteireza de suas agdes, seus pensamentos € sentimentos, portanto, na
inteireza de suas possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento. Isso requer dos
professores uma compreensdo que excede a aparéncia e atinge a esséncia de seu trabalho
docente, a compreensdo da totalidade concreta, que abre espago para sua intervencao critica e

consciente, estando eles também “inteiros” nesse processo — pensando, sentindo e agindo.
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Dessa forma, em sintese, a caracterizagdo da singularidade do trabalho docente na escola
pesquisada, com foco na organizacao do curriculo, revela a busca pela aproximagao entre esse
trabalho e o conhecimento que supera o senso comum, expressa no compromisso profissional
com os principios adotados pela escola, no esfor¢o intelectual das docentes para fundamentar
teoricamente sua pratica e nas escolhas progressivamente mais adequadas para a composi¢ao
do curriculo que se projeta como humanizador e tem sua base nas condi¢des concretas
intencionalmente engendradas e sustentadas pelo grupo de educadores da escola no decorrer
dos anos. Sendo essa uma expressao singular-particular — ou seja, condicionada pela estrutura
da sociedade em que ¢ inserida —, esta impregnada da logica cotidiana, insuficiente para dirigir
o trabalho docente de forma livre, critica, intencional e criadora.

Buscamos, na sequéncia, a continuidade do détour que nos propomos realizar para “[...]
nos aproximarmos da coisa e da sua estrutura e encontrar uma via de acesso para ela” (KOSIK,
1976, p. 22), trazendo aspectos do processo historico de origem e desenvolvimento da educacéao
para bebés e criancas pequenas e da relagdo do professor com o trabalho e com o conhecimento

no contexto contraditorio da sociedade capitalista.

3.2 Além da aparéncia: a dindmica histdrica e social que se concretiza no trabalho docente

e 0 condiciona

O educador, que também precisa ser educado, é tao parte da sociedade
alienada como qualquer outra pessoa.
Mészéros

Tecemos aqui um breve histérico que aborda aspectos do processo de formacdo e
desenvolvimento da educacdo em creches, bem como da concepcao de um curriculo para essa
educacdo, buscando o entendimento geral, constituido historica e socialmente, que se
caracteriza como uma abstracdo com base na realidade concreta e orienta nossa compreensao
sobre a totalidade do fendémeno investigado.

Abordamos também a particularidade da relagdo do professor com o seu trabalho e com
o conhecimento da realidade, que nos permite situar o trabalho docente organizador do curriculo
para a educacgéo de bebés e criancas pequenas no processo mais amplo de reproducéo societéria,
revelando o lugar ocupado por esse trabalho na totalidade social regida pelas relacbes de
exploracdo e pela divisédo social do trabalho que engendram a alienagdo, sustentando o

distanciamento entre individuo e género humano.
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Finalizamos o capitulo com a organizagdo de um modelo tedrico, hipotetizando nexos e
relacbes que dao vida ao trabalho docente na organizacdo de um curriculo intencionalmente
dirigido a humanizacdo das criangas. Nesse processo, a universalidade da Teoria Historico-
Cutural, como objetivacéo superior do género humano, guiou o movimento de analise que, num
primeiro momento, reduziu o singular-pseudoconcreto a uma expressdo universal-abstrata para,
depois, proceder a ascensdo ao concreto pensado: o trabalho docente compreendido na

totalidade de suas dimensdes aparente e essencial.

3.2.1 O processo histérico-social de surgimento e desenvolvimento da educagdo de bebés e

criangas pequenas e do curriculo para essa educagdo

Por muito tempo, a responsabilidade de cuidar e educar as criancas era da familia no
grupo social a que pertenciam, aprendendo na relagdo com outras criangas e adultos os costumes
e 0s conhecimentos necessarios a vida.

As transformacgdes econdmicas, sociais e politicas ao longo do tempo alteraram as
formas de trabalho, as relacdes e, consequentemente, a forma de cuidar e educar as criancas.
Em 1840, na Alemanha, foram criados os jardins de infancia destinados as criangas maiores, na
perspectiva da compensacdo de caréncias familiares e da pobreza. Seu fundador, o pedagogo
Friedrich Froebel (1972-1852), apesar de mostrar interesse pela educagédo dos bebés, chegando
a escrever um livro com orientacdes e sugestdes as maes, ndo contemplou 0s pequenos no seu
modelo de atendimento, que s6 surgiria anos depois (KUHLMANN JUNIOR, 2000).

O desenvolvimento histérico do atendimento institucional para bebés e criancas
pequenas nas creches se da no contexto capitalista de atendimento as maes trabalhadoras.

Os processos sociais e econdmicos decorrentes da industrializagdo transformaram a
estrutura das familias e comunidades, demandando a criagdo de instituicGes que oferecessem
cuidados e protecdo sobretudo as criancas de familias da classe trabalhadora, cujas mées se
inseriam no trabalho industrial.

A primeira creche nasceu na Franca, no ano de 1844, sendo referéncia de nomenclatura,
finalidade e funcionamento desse tipo de instituicdo para outros paises do mundo, a partir de
1870, inclusive para o Brasil. Destinada as criangas de 0 a 2 anos de idade, a creche foi
inicialmente organizada por movimentos filantropicos e religiosos destinados a fazer caridade
as maes pobres, trabalhadoras e de boa conduta. Dessa forma, a creche cumpria importantes

papéis para o desenvolvimento do pais ao controlar as classes populares com uma instrucéo
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“iniciada no bergo” € ao liberar a mao-de-obra feminina para ajudar e ampliar o rendimento do
trabalho masculino (CIVILETTI, 1991, p.37).

No inicio do periodo republicano brasileiro, surgiram as primeiras creches, que, em
condicdes precéarias de higiene, atendiam criangas oOrfas e de familias miseraveis cujos pais,
muitos ex-escravos, se deslocavam para a cidade em busca de trabalho e melhores condic6es
de vida. Em 1899, a primeira creche para filhos de trabalhadores de uma fébrica de tecidos é
fundada no Rio de Janeiro e, no inicio do século XX, outras instituicbes privadas de carater
assistencialista e filantrépico foram organizadas para cuidar de orféos e filhos de empregadas
domésticas e operarias (KISHIMOTO, 1988; KUHLMANN JUNIOR, 1999).

Para o trabalho nas creches, ndo se exigia formacdo profissional, bastavam as
habilidades maternais, algo visto como natural a todas as mulheres. No Brasil, como nos outros
paises, esse foi um periodo marcado por praticas apenas assistencialistas, focadas nas préaticas
de alimentacdo, higiene, saude e seguranca exclusivamente aos filhos das maes trabalhadoras,
que enfrentavam jornadas diarias extenuantes, com mais de 12 horas de trabalho. J& as criangas
bem-nascidas deveriam “[...] ser amamentadas e cuidadas por sua prépria méde, a quem a
sociedade fechava as possibilidades de estudo e de trabalho” (CIVILETTI, 1991, p.38).

As escolas maternais — instituicdes também assistenciais, anteriormente chamadas de
“salas de asilo”, destinadas as criangas de 3 a 6 anos — foram criadas na Franga, em 1848, com
0 objetivo de disciplinar, sobretudo, as criancas filhas do proletariado, embora fossem abertas
a todas as mées que ndo pudessem pagar mensalidade exigida. Elas surgem no Brasil, em S&o
Paulo, no inicio dos anos 1920, em decorréncia da expansdo urbana e industrial, e sdo destinadas
a educacdo fisica, intelectual e moral dos filhos da classe operéaria, necessaria para a formacéo
da futura méo-de-obra (KISHIMOTO, 1988).

Os jardins de infancia se espalharam por outros paises e chegaram ao Brasil em 1875,
sendo inicialmente de iniciativa privada, contando com a contribuigéo de protestantes e outros
religiosos imigrantes que valorizavam a educagdo de seus filhos em sistemas de ensino
organizados para a crianga pequena das classes abastadas, com o objetivo de propiciar o
desenvolvimento intelectual, emocional, fisico, social e moral, tal como acontecia em outros
paises. Em 1896, foi criado, em Séo Paulo, o primeiro jardim de infancia publico, embora s6
disponibilizasse vagas para as familias da elite da sociedade paulistana (KISHIMOTO,1988).

Evidencia-se, assim, a distincdo de ordem econdmica e ideoldgica, historicamente
determinada pelo capitalismo em ascensdo, entre a educacdo oferecida aos filhos da classe

dominante, com um modelo associado as praticas escolares, visando ao desenvolvimento das
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criancas e sua preparagdo para os niveis futuros de escolaridade, e as atividades assistenciais de
salde e guarda — também de disciplinamento e submisséo — destinadas as criancas filhas dos
trabalhadores. Essa divisdo das formas de educar em relacéo a classe social marca também,
como vimos, o0 atendimento a faixa etaria das criancas: a primeira infancia, o higienismo e a
puericultura; as criancas maiores de 4 anos, a escolarizacdo precoce. Essa foi a base da histéria
do atendimento educacional as criangas pequenas no Brasil, e, ainda hoje, deparamo-nos com
suas marcas e efeitos tanto nas concepgdes de educadores como nas propostas de trabalho das
instituicoes.

Compreendemos que, em ambos 0s modelos, as crian¢as ndo sdo respeitadas em seus
direitos e especificidades, pois, tanto negligenciar que elas séo capazes de aprender desde que
nascem e que esse aprendizado move seu desenvolvimento, relegando-as apenas aos cuidados
de higiene, alimentacdo, sono e protecdo, quanto antecipar sua escolarizacdo, privando-as de
suas formas principais de atividade para conhecer o mundo, aprender e se desenvolver, sdo
propostas educativas de carater excludente e desumanizador, pois a educacdo pode se dar para
a emancipacdo ou para a submisséo.

O entendimento crescente da educacéo infantil como um direito da mulher e da crianca,
no contexto mais amplo de lutas pela transformacao politica e social que se fortalecia em nosso
pais, fez emergir o Movimento de Luta por Creches, fundado em 1979 na cidade de S&o Paulo.
Essa luta reivindicava a ampliacdo e a melhoria do atendimento oferecido para a populacéo de
baixa renda, além de contribuir para uma nova compreensado sobre essa instituicdo. Apontando
a responsabilidade do poder publico em relacdo a infancia brasileira, 0 movimento defendia o
carater educacional da creche, que, superando seu histérico assistencialista, seria organizada de
forma a promover o desenvolvimento integral das criangas pequenas, e ndo apenas sua guarda,
salde e nutricdo — 0 que provocou o interesse também da classe média por esse tipo de
atendimento aos seus filhos (KUHLMANN JUNIOR, 2007; MERISSE, 1997).

E, entdo, na Constituicio Federal de 1988 (BRASIL, 1988), conquistada por meio de
intensa mobilizacao social, que é concretizado o entendimento da educagdo como direito social
das criancas desde bebés, sendo dever do Estado prover seu atendimento, até os 5 anos de
idade?®, em creches e pré-escolas — nomenclatura diferenciada apenas em razdo das idades

atendidas: criancas de até 3 anos em creches (ou entidades equivalentes) e, de 4 e 5 anos, em

23 Redacdo dada pela Emenda Constitucional n. 53/2006 (BRASIL, 2006b) em razdo da Lei n.11.274/2006
(BRASIL, 2006a) que dispde sobre o Ensino Fundamental de 9 anos, com matricula obrigatéria a partir dos 6 anos
de idade.
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pré-escolas, como especificado, posteriormente, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional — LDBEN?* (BRASIL, 1996a).

Promulgada em 1996 com o objetivo de oferecer orientacdes especificas a educacdo do
pais, a LDBEN traz avan¢os importantes ao inaugurar o uso do termo Educacao Infantil na lei
e defini-la como primeira etapa da educacdo basica, com a finalidade de promover o
desenvolvimento integral das criangas desde bebés, além de determinar a insercéo das creches
nos sistemas de ensino municipais. Outro ponto importante da lei foi a exigéncia da formacéo
especifica dos professores, inclusive para a atuacdo com os bebés — apesar de ainda admitir
como minima a formacdo em nivel médio para a educacéo infantil e séries iniciais do ensino
fundamental. Este ponto recebeu atengdo e encaminhamentos com o Plano Nacional de
Educacao, aprovado pela Lei n. 13.005/2014 (BRASIL, 2014). Porém, ndo s6 a meta 15, que
visa a garantia de uma politica nacional que assegure, a todos os professores, formacao em nivel
superior, obtida em curso de licenciatura até o ano de 2024, mas o restante do plano, continua
sofrendo o histérico prejuizo dos movimentos de fragmentagdo e descontinuidade da politica
educacional brasileira.

Nesse contexto, formacbes aligeiradas oferecidas por instituicbes autorizadas
prescindem de um espaco para reflexdo e formacdo de consciéncia critica sobre a educacao,
pensando-a a partir do conhecimento cientifico em didlogo com as praticas, o que reduz o papel
do professor ao de executor de propostas pensadas por outros e “receitas pedagogicas”,
distanciando-o cada vez mais do valor e do sentido do seu trabalho docente.

Com a incluséo da creche no sistema educacional do pais, abrem-se perspectivas, ao
menos formais — o0 que ndo necessariamente conduz a concretizagdo no interior das instituicoes
— para a superacdo do carater assistencialista predominante, a expansdo do atendimento e a
qualidade na oferta dessa educacao.

A busca da identidade da creche e da pré-escola, vista como instancia preparatéria para
0 ensino que hoje conhecemos como fundamental, conquistou avangos por meio das leis e das
pesquisas académicas. Nessa direcdo, a Coordenacdo de Educacdo Infantil do Ministério da
Educagdo — COEDI/MEC deu inicio a um processo de formulacdo de diretrizes voltadas a
organizacdo e ao desenvolvimento desse segmento, caminhando na dire¢do de uma politica
nacional de Educacdo Infantil que faca avancar a democratizacéo e a qualidade da Educacéo
Infantil no pais com a parceria de pesquisadores, educadores e movimentos sociais. Um

conjunto de publicacdes oficiais foi produzido, em conjunto com especialistas e em meio a um

%4 Redacdo dada pela Lei n.12.796/2013 (BRASIL, 2013).
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processo de discussdo coletiva, no periodo de 1993 a 1998, que se convencionou chamar de
Cadernos da COEDI. Dentre eles, destacamos o documento intitulado Critérios para um
atendimento em creches que respeite os direitos fundamentais das criancas, publicado em 1995
e reeditado em 2009 (BRASIL, 1995; 2009c), que, por seu contetdo claro, abrangente e
original, tendo como ponto central a crianga pequena e seus direitos, constitui uma potente
referéncia para a organizacdo tanto de politicas, programas e sistemas de financiamento de
creches quanto do curriculo a ser vivido nas praticas concretas com as criangas. Apesar da
riqueza de sua contribuicdo, focando as préaticas de cuidado e educacdo dos bebés e criancas
pequenas, e de sua exploragdo no meio académico, esse € um material ainda pouco conhecido,
discutido e utilizado na composicéo das propostas pedagdgicas das nossas escolas.

Outro documento que integrou os Cadernos da COEDI, Propostas pedagogicas e
curriculo em Educacéo Infantil: um diagnoéstico e a construcdo de uma metodologia de anélise
(BRASIL, 1996b), é merecedor de destaque por inaugurar o debate nacional oficial sobre
curriculo da area. O material aponta que, desde o final de 1970, a Educacdo Infantil vinha
ganhando espaco e delineando seu projeto educativo, ainda carente de esclarecimentos sobre
sua funcdo e da definicdo de sua identidade. Nesse sentido, 0 documento buscou contribuir para
0 avango do projeto educativo em desenvolvimento no pais, oferecendo uma referéncia que ndo
desprezasse a pluralidade das propostas existentes. O trabalho teve inicio com uma discussao
conceitual sobre o que é curriculo ou proposta pedagdgica na Educacdo Infantil a partir da
producdo tedrica na area, superando as antigas conceituac6es de curriculo como uma sequéncia
de contetidos ou um conjunto de experiéncias oferecido pela escola. Para isso, € fundamental
considerar a contextualizacdo historico-social do curriculo, a explicitacdo dos valores e
conceitos — de infancia, desenvolvimento infantil, educagéo, dentre outros — que o embasam,
0s recursos materiais, humanos e financeiros disponiveis, a formagéo dos profissionais, dentre
outras questdes que envolvem a participagéo de todos os educadores da escola, das criancas,
suas familias e da comunidade para pensar, desenvolver e avaliar esse curriculo, em permanente
interlocucdo. Na sequéncia, o material traz analises e conclusdes sobre um conjunto maltiplo e
heterogéneo de propostas pedagdgicas e curriculares produzidas em diversas regides brasileiras
e, ao final, apresenta a sugestdo de um roteiro para a elaboracdo e a analise das propostas
pedagdgicas e curriculares para a Educacdo Infantil. Das propostas analisadas, poucas fizeram
referéncia ao trabalho com as criancas de até 3 anos, o que pode ser explicado pelo fato da
maioria das creches ainda estar ligada as secretarias de assisténcia social, além das dificuldades
e do desafio de se pensar o trabalho com os pequenos em uma perspectiva educativa.
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Em 1998 o projeto da COEDI € interrompido em meio a divergéncias politicas e tedrico-
metodoldgicas pela publicacdo do Referencial Curricular Nacional para a Educacédo Infantil —
RCNEI — (BRASIL, 1998b). Apesar de ndo ter carater mandatorio, o material foi amplamente
distribuido e chegou as escolas e seus profissionais com status de modelo para a elaboracéo das
propostas curriculares e para as praticas com as criancas, sem uma articulagao clara com o que
estava sendo discutido e produzido até entdo para a &rea, na busca por conhecer e respeitar as
especificidades e os direitos das criancas da Educacédo Infantil.

As varias criticas de pesquisadores e estudiosos ao RCNEI (BRASIL, 1998b) versam
sobre 0 processo pouco democratico de sua elaboragéo, a forma hegeménica de sua veiculagdo
e implementacdo nas escolas, seu conteido didatizado — apesar de enfatizar o cuidado e a
educacdo como acBes complementares, o acolhimento e a construcdo de vinculos com o bebé
que chega a creche, a brincadeira, a interacdo, a organizacdo do espaco e do tempo, dentre
outros aspectos essenciais ao trabalho com as criangas menores de 6 anos — e a idealizacdo de
uma crianca distante da realidade das classes populares e da dura realidade do atendimento,
sobretudo dos bebés e criancas menores de 3 anos, nas creches brasileiras, ainda tdo carente de
qualidade e de conhecimento especifico.

A organizacéo do trabalho, segmentada em eixos — movimento, musica, artes visuais,
linguagem oral e escrita, matematica e natureza e sociedade —, foi amplamente adotada pelas
propostas pedagdgicas das escolas, tornando-se o prdprio curriculo de muitas instituicdes,
submetendo as especificidades do trabalho com as criancas pequenas a uma versdo escolar do
trabalho educativo, que valoriza o desenvolvimento de habilidades especificas — compondo,
desde cedo, uma formacdo voltada para o mercado de trabalho.

Apresentado de forma sedutora e recebido de forma acritica, no geral, por professores,
coordenadores pedagdgicos, diretores e técnicos das secretarias dos estados e municipios, o
material ndo contribuiu para o processo de construgdo da identidade pedagodgica que se buscava
para a Educacdo Infantil do pais naquele momento histdrico, afastando essa identidade das
peculiares formas de aprender e se desenvolver das criangas menores de 6 anos e aproximando-
a de modelos instrucionais antecipadores das praticas educativas vividas no ensino
fundamental.

Interesses politicos fizeram os processos de elaboracéo, publicacdo e divulgacdo dos
RCNEI se anteciparem as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéo Infantil - DCNEI
— (BRASIL, 1999), estas, sim, de carater mandatorio. Instituidas em abril de 1999 por uma

resolucdo da Camara de Educacdo Bésica do Conselho Nacional de Educacdo, as DCNEI
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constituiam o documento central para a organizacao, articulacao, desenvolvimento e avaliagcdo
das propostas pedagogicas e curriculares de todas as instituicdes dos sistemas brasileiros de
ensino (BRASIL, 1999), tendo respeitada sua autonomia na elaboracéo desses documentos. Em
conjunto com o Parecer que as fundamenta (BRASIL, 1998a), o documento torna mais clara a
identidade e a fungéo da Educacéo Infantil ao colocar, no centro do trabalho com as criancas,
as préticas de cuidado e educacdo para o desenvolvimento integral delas, sem fragmenta-lo com
rotinas, contetdos e procedimentos tipicos do Ensino Fundamental, também ao definir
principios éticos, politicos e estéticos para a organizacdo das praticas intencionalmente
planejadas, desenvolvidas com as criangas e avaliadas pelos professores e pelas instituicdes,
buscando a qualidade da educacéo oferecida, ao requerer e valorizar a formagéo dos educadores
e ao reafirmar o principio da gestdo democratica para a garantia dos direitos de todos, criancas,
profissionais e familiares.

Essas e outras questdes foram reafirmadas e ampliadas na segunda versao das DCNEI,
publicada 10 anos depois (BRASIL, 2009a; 2009b), que incorporou contribuicGes tedricas da
area, oferecendo uma fundamentacdo mais consistente a organizacdo dos projetos pedagdgicos
e seus curriculos. Nesse sentido, o documento buscou superar polémicas — como o peso da
psicologia cognitivista, o entendimento sobre préaticas de leitura e escrita para 0s pequenos € 0
valor das relagbes sociais para a aprendizagem e constituicdo da identidade da crianca
(CANAVIEIRA, 2012) —, evidenciando as concepcBes de curriculo, crianca, aprendizagem e
Educacdo Infantil adotadas, que revelam o aporte da perspectiva historico-cultural do
desenvolvimento humano. As Diretrizes ainda avangam ao determinar, como eixos norteadores
das praticas pedagdgicas, as brincadeiras e as interacGes — relacdes das criangas com outras
criancas da mesma e de diferentes idades, com os adultos e com a cultura, que sdo a base da
formacdo humana, do desenvolvimento da inteligéncia e personalidade. Tanto na primeira
versdo como na segunda, o documento ndo apresenta orientacdes mais especificas relacionadas
as especificidades do curriculo no trabalho com os bebés e criancas pequenas, apenas reiterando
a compreensdo de creche como um direito das criangas pequenas, de qualquer grupo social, a
educacéo de qualidade, envolvendo a indissociabilidades do cuidar e do educar para promover
aprendizagem e desenvolvimento.

Apesar do Parecer e da Resolucdo formarem um conjunto capaz de orientar a
organizacdo de um trabalho que contemple as especificidades da Educacgéo Infantil, tomando a
crianga como sujeito do processo de apropriagao da cultura mediado pela atividade de ensino
do professor, evidenciamos, em nosso estudo anterior, (AKURI, 2016) que a efetivacdo das
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DCNEI (BRASIL, 2009a; 2009b) requer a sélida formacdo inicial dos professores e acdes
efetivas de formacdo continuada. Esses processos, orientados na perspectiva da emancipagéo
humana, podem criar condi¢Bes para uma compreensao tedrico-critica da realidade educacional
e da qualidade das contribuicdes desse e de outros documentos e materiais para a consecugdo
de praticas intencionalmente voltadas a humanizacéao das criancas desde bebés.

Apesar das DCNEI (BRASIL, 2009a; 2009b) constituirem um documento basilar que,
em nosso entendimento, ao lado da ja referida publicacdo “Critérios para um Atendimento em
Creches que Respeite os Direitos Fundamentais das Criangas” (BRASIL, 2009c), formam um
rico conjunto que abarca elementos tedricos capazes de orientar a organizacgdo curricular para
a Educacdo Infantil do pais (AKURI, 2016), as politicas publicas, atravessadas pela légica
neoliberal e por interesses externos, trazem ao cenario nacional a Base Nacional Comum
Curricular — BNCC (BRASIL, 2017). A terceira versdo desse documento normativo €
homologada em 2017, com a justificativa de atendimento as exigéncias da Constituicdo Federal
(BRASIL, 1988) e da LDBEN (BRASIL, 1996a) a respeito da organiza¢do de uma referéncia
para os sistemas de ensino, com conteddos minimos que assegurem a formacdo béasica e
orientem os curriculos da Educacédo Infantil ao Ensino Médio.

A implementacdo da BNCC (BRASIL, 2017) inclui a reelaboracéo dos curriculos em
nivel de estados e municipios, ajustes no Projeto Politico Pedagdgico das escolas, modificacdes
na formacé&o inicial e continuada de professores e adequacdo das matrizes de avaliacdo e dos
exames nacionais, acdes alinhadas com o documento e sujeitas ao monitoramento do MEC. O
termo “alinhamento” aparece algumas vezes no texto, além de verbos mandatdrios reveladores
do cunho controlador do documento (de adaptacao e operacionalizacdo do que esta posto como
ideal e necessario), embora afirme considerar a autonomia dos sistemas de ensino e das escolas

Seus fundamentos pedagdgicos sdo pautados no desenvolvimento de competéncias
“para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do
mundo do trabalho” (BRASIL, 2017, p. 8) e no compromisso com uma “educacao integral”
para o “desenvolvimento humano global do individuo” (BRASIL, 2017, p. 14).

Tal como aponta Duarte (2001), a chamada “Pedagogia das Competéncias” € parte de
uma ampla corrente educacional contemporanea voltada a formacao da capacidade adaptativa
dos individuos para a manutengdo da sociedade capitalista, inibindo ou mesmo anulando a
possibilidade de desenvolvimento da consciéncia critica comprometida com as necessarias lutas
pela transformacéo social. Com o autor, defendemos a escola como espac¢o do conhecimento
mais elaborado, que extrapola as esferas do cotidiano ao possibilitar o acesso dos individuos a
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cultura como fonte do desenvolvimento de suas caracteristicas humanas; nessa perspectiva, 0
trabalho pedagdgico nela desenvolvido supera a preparagdo das criangas e jovens para a mera
resolucdo de problemas postos pela vida pratica, ndo se encerrando nos dominios da vida
cotidiana nem do trabalho entendido como forma de sobrevivéncia ou de manutencgéo da ordem
capitalista.

Um conjunto de dez competéncias gerais “[...] como expressao dos direitos de
aprendizagem e desenvolvimento de todos os estudantes” (BRASIL, 2017, p. 23) rege a BNCC,
determinando, ao longo da Educacdo Basica, a orientacdo dos curriculos e as decisdes
pedagbgicas a fim de assegurar as chamadas “aprendizagens essenciais”. Em nossa
compreensdo, adjetivar aprendizagem € mais uma estratégia de submissdo do trabalho
educativo ao documento, que, trazendo o minimo necessario ao desenvolvimento humano do
individuo com status de essencial, pode determinar o maximo do trabalho pedagdgico do
professor para essa concretizagdo, alem de influenciar a formacédo inicial e continuada do
professor e os consensos compartilhados socialmente sobre 0s objetivos da Educacdo Basica
no pais, corroborando com a ilusdo de que a BNCC seja um “[...] documento relevante, pautado
em altas expectativas de aprendizagem, que deve ser acompanhado pela sociedade para que,
em regime de colaboragao, faca o pais avangar” (BRASIL, 2017, p. 5), como definiu Rossieli
Soares da Silva, Ministro da Educacéo a época.

Na parte destinada & Educacdo Infantil, a BNCC considera a indissociabilidade das
acoes de cuidar e educar no trabalho de “[...] acolher as vivéncias e conhecimentos [j4]
construidos pelas criancas [...] com o objetivo de ampliar o universo de experiéncias,
conhecimentos e habilidades [...]” (BRASIL, 2017, p. 36). Como ja apontado, compreendemos
essas agdes como uma unidade indivisivel no trabalho diario do professor e demais educadores
da escola, comprometidos com o desenvolvimento da inteligéncia e personalidade das criancas,
desde bebés.

A fundamental harmonia entre educacdo e cuidado integra o documento de Campos e
Rosemberg (BRASIL, 2009c) que, ha mais de 25 anos, (re)afirma o compromisso do governo
e dos profissionais das escolas com um atendimento que garanta os direitos sociais®® das

criangas, muito mais abrangentes do que os seis verbos de acdo apresentados na BNCC —

5 Direito a brincadeira, atencdo individual, ambiente aconchegante, seguro e estimulante, contato com a natureza,
higiene e salde, alimentacdo saudavel, desenvolvimento de sua curiosidade, imaginacdo e capacidade de
expressdo, movimento em espacos amplos, protecdo, afeto e amizade, expressdo de seus sentimentos, especial
atencdo durante seu periodo de adaptacdo a escola e desenvolvimento de sua identidade cultural, racial e religiosa
(BRASIL, 2009c).
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conviver, brincar, participar, explorar, expressar, conhecer-se — que expressam os “direitos de
aprendizagem e desenvolvimento” derivados das competéncias gerais da Educagdo Basica
definidas no documento.

No ambito desses direitos, e recuperando das DCNEI (BRASIL, 2009b) as interacdes e
brincadeiras como eixos estruturantes da Educagdo Infantil, a BNCC estabelece cinco “campos
de experiéncia” nos quais sdo definidos “objetivos de aprendizagem e desenvolvimento”
organizados em grupos diferenciados por faixas etarias: “Bebés” (0 a 1 ano e 6 meses),
“Criangas bem pequenas” (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses) e “Criangas pequenas” (4 anos
a5 anos e 11 meses). A luz da Teoria Historico-Cultural, defendemos que esse tipo de
organizacao restringe e fragmenta as préaticas do professor e aquilo que ele intencionalmente
seleciona e organizar para 0s encontros das crian¢as com a cultura, dela se apropriando como
fonte do desenvolvimento de sua inteligéncia e personalidade.

Enfim, para além do discurso orientado as aspiracdes da sociedade por uma educacao
de qualidade, comum a todos, que reduza as desigualdades educacionais do pais, apontamos
brevemente alguns elementos reveladores das (im)possibilidades da BNCC para a realizacao
de tais tarefas que pressupdem a atividade docente consciente e comprometida com a
transformacéo social. O documento coloca o professor num lugar de passividade e de reducéo
do trabalho docente a formacdo de competéncias para a manuten¢édo da ordem capitalista. Além
da dimensdo realizadora do curriculo na pratica, a BNCC alcanca a dimensdo da formacao
docente com as diretrizes expressas na BNC-Formacdo Inicial (BRASIL, 2019) e BNC-
Formacdo Continuada (BRASIL, 2020), ditando também as competéncias profissionais que
devem ser adquiridas para se colocar em pratica os principios e intencdes da BNCC. Um projeto
nacional com tal I6gica ndo oferece condicBes para a formacdo humana tanto do professor
quanto da crian¢a, mantendo a alienacdo que distancia os individuos das condi¢des universais,
de se tornarem legitimos representantes do género humano.

A questdo que se coloca ao professor perante as leis e documentos que historicamente
orientam ou determinam o curriculo na Educacéo Infantil — baseados em interesses econémicos
e politicos voltados aos ideais neoliberais distantes da legitima preocupag¢do com uma educacgao
para a formacdo humana — é a forma de abordagem dessa realidade: submissa ou critica? Pela
ontologia marxiana, compreendemos a critica ndo como uma reclamagéo ou 0 apontamento de
faltas, incoeréncias ou defeitos — como é abordada no senso comum — mas como a revelacao de
determinac@es outras que conduzem a compreenséo da totalidade da realidade concreta, abrindo
espaco para intervengdes e transformagcfes. Como viemos discutindo, trata-se da analise do



104

processo real com uma logica que resulta do movimento da propria realidade em seu processo
historico, com suas contradicGes, possibilidades, limites e tendéncias (ROSSI, 2019).

Outra questao que se coloca diz respeito as perspectivas assistencialista e antecipatoria
que historicamente ainda orientam, de forma mais ou menos abrangente, as praticas na
Educacdo Infantil — sobretudo nas creches — marcadas pelo desconhecimento profissional
acerca das potencialidades e especificidades do trabalno com os pequenos, apesar do
conhecimento produzido na area.

A resposta a essas questdes passa pela formacao docente, pela eleicdo de um referencial
tedrico capaz de explicitar o valor da educacdo para o desenvolvimento humano das criangas
desde bebés, o que requer o desenvolvimento da consciéncia critica para ir além da
cotidianidade, reino do senso comum, onde entendimentos sdo perpetuados, praticas sdo
cristalizadas e, assim, o que € histdrico passa a ser naturalizado, fazendo parecer imutavel e
repetindo ao longo do tempo o que € transformavel pela acdo consciente do professor.

Como buscamos discutir na sequéncia, o contexto historico e social ndo oferece
condicdes para a relacdo consciente do professor com o seu trabalho, o que decorre da dindmica
da estrutura social capitalista, que o distancia das objetivacbes do género humano,

obstaculizando seu desenvolvimento.

3.2.2 A relagéo do professor com o seu trabalho

A desejada transformacdo da realidade educativa exige a consciéncia critica como
instrumento de superacdo da alienagcdo produzida nesta mesma realidade, inserida em uma
sociedade condicionada pelos ditames do capitalismo.

O sistema capitalista, baseado na exploracdo do trabalho de muitos por poucos — que
concentram, sob seu poder, a propriedade das terras, dos meios de producéo e da riqueza gerada
pelos trabalhadores —, relega estes a miséria em seus aspectos humanos materiais e nao
materiais. Quanto mais sua producéo cresce em forca e extensdo, quanto mais bens cria, mais
o trabalhador é tornado mercadoria — e cada vez mais barata. Nas palavras de Marx (2004, p.
80, grifos do autor): “Com a valoriza¢gdo do mundo das coisas, aumenta, em proporcéo direta,
a desvaloriza¢éo do mundo dos homens”.

Nessa logica, o produto do trabalho humano torna-se trabalho incorporado em um
objeto que ndo pertence ao trabalhador, sendo estranho a ele. De maneira muito geral, podemos
dizer que é este o fendbmeno da alienacdo conceituado por Marx (2004), por meio do qual o
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produto do trabalho surge como um ente estranho, uma poténcia independente do produtor — o
fetiche da mercadoria.

A essa definicdo geral — alienacdo do produto do trabalho humano, que se torna um
“objeto estranho” e que domina o trabalhador —, 0 autor relaciona outras diferentes formas de
alienacdo, todas de alguma forma ligadas entre si como engrenagens que, dialeticamente,
marcam e sdo marcadas pelo movimento da logica capitalista.

A alienacdo na atividade de trabalho — a segunda forma elencada por Marx (2004) — é
manifestada quando este, que seria para a formacdo e realizacdo humanas do trabalhador,
tornando sua vida interior mais rica, transforma-se em um objeto que ele sé pode adquirir com
muito esforco e desgaste. Dessa forma, o estranhamento do trabalhador em relagéo ao trabalho
aparece ndo so no resultado desse trabalho, mas no processo de producdo, dentro da propria
atividade produtiva, como se ela ndo pertencesse a ele — e mais, como se estivesse contra ele —

, sendo expresso em termos contraditorios:

[...] quanto mais o trabalhador produz, menos tem para consumir; quanto mais valores
cria, mais sem-valor e indigno ele se torna; quanto mais bem formado o seu produto,
tanto mais deformado ele fica, quanto mais civilizado seu objeto, mais barbaro o
trabalhador; quanto mais poderoso o seu trabalho, mais impotente o trabalhador se
torna; quanto mais rico de espirito o trabalho, mais pobre de espirito e servo da
natureza se torna o trabalhador. (MARX, 2004, p. 82).

Dessa forma, a alienagdo do trabalho, que passa a ser externo ao trabalhador —
pertencente a outrem —, aliena este de si mesmo. O trabalho ndo significa a satisfacdo de uma
necessidade do trabalhador, desenvolvimento livre de suas capacidades psicoldgicas e fisicas
(atividade vital, fruto de sua vontade e consciéncia), mas apenas um meio para satisfazer sua
existéncia fisica e sua individualidade subordinada as necessidades geradas e impostas pelo
proprio sistema. Aqui compreendemos outra forma de alienacdo em Marx (2004): a alienacdo
do género humano. Quando a esséncia humana é transformada em algo estranho ao individuo,
sua vida como membro da espécie é convertida em um mero meio para sua existéncia
individual.

A alienacéo dos outros homens em relagéo ao trabalho e ao objeto de trabalho realizado
por seus semelhantes, Gltima forma elencada pelo autor, aparece como uma consequéncia direta
das demais.

Mészaros (2008; 2016) afirma o papel fundamental da educacdo na superacdo da
alienagéo para a emancipagdo humana. No entanto, o complexo sistema educacional, estando

inserido na sociedade de mercadorias, além de reproduzir as habilidades necessarias a atividade
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produtiva, produz e reproduz os valores dessa sociedade — que legitima os interesses dominantes
— a partir dos quais os individuos vao definir seus objetivos e buscar os fins especificos de sua
atividade. Assim, contraditoriamente, a educacdo pode ser um meio para a superacdo dessa
I6gica desumanizadora do capital, mas também é uma forma de reproducéo da alienacdo de
criancas, jovens, adultos e seus professores.

O produto do trabalho do professor ndo é material, ou seja, ndo é possivel separa-lo de
seu produtor: o que o professor produz com sua atividade de ensino continua sendo dele. Essa
natureza do trabalho docente pode limitar, de certa maneira, a realizacéo do trabalho nos moldes
do capitalismo, ampliando as possibilidades de resisténcia e autonomia do professor
(KUENZER, 2011).

Mas o que produz o trabalho do professor? Se compreendemos gque a emancipagdo
humana, o desenvolvimento pleno do individuo, é o objetivo de uma educacdo voltada a
superacdo da ordem capitalista, o produto do trabalho do professor pode estar com ela
identificado quando escolhe conscientemente as formas ideais da cultura para compor um
curriculo potencialmente humanizador, criando intencionalmente as melhores condicdes
objetivas para que cada crianca, desde bebé, aprenda e se desenvolva em niveis cada vez mais
sofisticados.

No entanto, essa imaterialidade do produto do trabalho do professor, que ndo o aparta
do resultado de seu trabalho, ndo funciona como um “antidoto” a alienagdo de sua atividade
docente, uma vez que esta € parte da totalidade constituida pelo trabalho no capitalismo. Essa
alienacdo é produzida também na formacdo inicial e continuada desse profissional, marcadas
pelo aligeiramento e carater pragmatista, sem adequada formacdo tedrica. Some-se a isso a falta
de “efetivo investimento em politicas que integrem formagdo, carreira, remuneragdo €
condicGes dignas de trabalho para enfrentar uma histdrica realidade de escassez, inadequacao e
desprofissionalizagdo” que impactam severamente a educagdo em todos os niveis (KUENZER,
2011, p. 675).

A educacdo também sofre os efeitos perversos da divisdo do trabalho, elemento
organizador do sistema de producédo capitalista, revelada na separacdo entre os que pensam e
0s que executam o trabalho educativo, fator que mantém o professor alienado de sua atividade
docente. Aos professores ja estranhados de sua atividade — e de si mesmos como profissionais
responsaveis pela formacao das futuras geracdes — essa divisao soa como uma especie de alento,
pois, com ela, o trabalho — que néo o realiza como um representante do género humano — pode

ficar “menor”. O “curriculo oficial” prescrito e os “materiais apostilados” comercializados
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pelos sistemas (empresas) de ensino sdo algumas manifestacdes da divisdo do trabalho na
educacdo. Ditando o conteudo e a forma do ensino de maneira pasteurizada — nos moldes
alienantes do capital —, relegam ao professor a tarefa de “cumprir o programa” sem o
envolvimento da crianga, desconsiderando suas necessidades e especificidades, o que se traduz
na negativa do pleno desenvolvimento humano, que € o objetivo de uma “educagao para além
do capital”?,

Apartado da totalidade do trabalho, o professor ndo faz da atividade docente objeto de
sua vontade e consciéncia, levando a perda do sentido dessa atividade, gerando impoténcia,
passividade, sofrimento e/ou descompromisso. Se o professor ndo se realiza em seu trabalho e
ndo desenvolve livremente, por meio dele, suas energias fisicas e mentais, torna-se fisicamente
exausto e mentalmente deprimido, sentindo bem-estar quando dele esta “livre”. Dessa forma,
sua atividade docente ndo se identifica com a realizacdo de uma necessidade superior do género
humano, mas torna-se mero meio para a satisfacdo de outras necessidades impostas pela
indUstria da cultura, da moda, do turismo que obedece a logica capitalista do consumo e do
lucro (MARX, 2004; MEZAROS, 2008). Nesse movimento, os valores da ordem social vigente
sdo propagados como valores do género humano, alienando o individuo dele mesmo como
espécie.

Forjados na e pela logica que impera em nossa sociedade, sendo frutos da educacéao
alienante que perpetua essa légica, muitos professores ndo valorizam sua profissdo, néo
investem esfor¢cos nem compBGem a luta por seu direito a formacao continuada em servico; ha
0S gque agem como se o exercicio da profissdo docente os isentasse da necessidade de estudar e
pesquisar. Além disso, ha os que ndo se interessam por compreender as questdes politicas,
econémicas e sociais mais amplas, que, de forma perversa, acabam por corroborar essa
estagnacao dos profissionais da educacdo. Todos esses elementos funcionam como engrenagens

da maquina capitalista que favorece apenas a classe dominante formada por aqueles que:

[...] efetivamente determinam as condic@es sociais [e] se sentem a vontade, qual peixe
n’4dgua, no mundo das formas fenoménicas desligadas da sua conexdo interna e
absolutamente incompreensiveis em tal isolamento. Naquilo que é intimamente
contraditorio nada veem de misterioso; e seu julgamento ndo se escandaliza nem um
pouco diante da inversdo do racional e irracional. (KOSIK, 1976, p.10).

Sem uma formag&o consistente, baseada em uma escolha teorica capaz de orientar o

pensamento, sentimento e acdo docentes para uma educacao que possa superar a ordem vigente,

26 Aluséo a obra de Istvan Mészaros (1930-2017), fildsofo hlingaro entre os mais expressivos intelectuais marxistas
da atualidade. A referéncia completa se encontra no capitulo final desta tese.
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o0 professor ndo conhece a totalidade da sua atividade de trabalho, relacionando-se com ela no
nivel da pseudoconcreticidade, reproduzindo ideias do senso comum e obedecendo as
determinaces do capitalismo que, cada vez mais, o alienam de seu trabalho.

Assim, submetido a logica e contradi¢cdes do sistema, com formacéo inicial precaria,
formacdo continuada inexistente ou desarticulada e exposto de forma acritica as condicdes
objetivas de trabalho deficitarias (carga horaria estendida, baixos salarios, falta de organizacao
de tempos, espacos e materiais, relagdes autoritarias na escola, insuficiente investimento
publico em educacéo, inexisténcia de espacos coletivos de estudo e reflexdo sobre a préatica

docente, dentre outras), o professor tem sua consciéncia critica obstaculizada, impedindo-o de

[...] elucidar a quem [o trabalho educativo] serve, explicitar suas contradi¢Ges e, com
base nas condicBes concretas dadas, promover as necessarias articulacdes para
construir coletivamente alternativas que ponham a educacdo a servico do
desenvolvimento de relagBes verdadeiramente democraticas. (KUENZER, 2011, p.
670).

A alienacdo do trabalho do professor, acontece, assim, sob varias formas, uma vez que
esse trabalho esta inserido na totalidade do sistema capitalista, sendo regulado por sua logica e
contradicoes.

E por essas mesmas contradi¢des que os processos de formagao inicial e continuada
desse profissional podem tanto contribuir para a manutencdo da alienacao do trabalho docente
guanto para a transformacdo dessa realidade pela via da formacdo de consciéncias criticas
capazes de desvelar as relacfes capitalistas com vistas a sua superagdo pratica.

Se a historia é um terreno fértil de possibilidades, a organizacdo capitalista pode ser
superada e, com ela, a alienacdo. Compreendemos a educagdo como poderosa arma nessa luta,
considerando seus limites e contradi¢cdes, como expde Mészaros: “[...] a Unica forca capaz de
suplantar na pratica a alienagdo da atividade humana é a propria atividade humana
autoconsciente” (MESZAROS, 2016, p. 165).

Fortalecer as possibilidades emancipadoras da educacdo para essa superacdo é tarefa
exigente e envolve transformacBes ainda mais abrangentes nas dimensBes politicas,
econdmicas, sociais e culturais (MESZAROS, 2008). Exige, portanto, a apreensdo critica da
realidade sem o “fatiamento” dela, ou seja, compreendendo-a a partir da universalidade das
questdes que a envolvem e condicionam.

No trabalho que é feito na escola, a tarefa da superacdo da alienagdo do (e no) trabalho
docente pode se manifestar na materializacdo dos principios de uma educacdo humanizadora

amparando, cientificamente, as praticas concretas. Isso requer o desenvolvimento da
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consciéncia critica do professor na compreensdo da esséncia da realidade, capaz de gerar
possibilidades de transformacdo nela a partir da revelacdo e contestacdo do modo como esta
organizada, para garantir a alienacdo que impede esse movimento. O “6bvio” e a reproducéo
do que “sempre foi assim” sdo obstaculos a essa compreensdo, como aponta Mello (1993, p.120,

grifos nossos):

[...] do ponto de vista pedagodgico, a obviedade atua em dois niveis que se
complementam: no nivel do discurso e no nivel da agdo, ou seja, da proposicao e
execugdo dos procedimentos pedagdgicos. No nivel do discurso, acontece um
processo de esvaziamento da categoria que a faz parecer 6bvia e, como tal, desmerece
a compreensdo necessaria & sua concretizacdo, o que implica que, no nivel dos
procedimentos pedagdgicos, a pratica ndo encontre uma fundamentacéo tedrica que a
viabilize e acabe dirigida pelo senso comum. Por isso, o discurso anuncia uma pratica
humanizadora, mas a acdo denuncia a velha préatica baseada no senso comum.

No dmbito da pesquisa aqui apresentada, a efetivacdo de um curriculo intencionalmente
voltado a humanizagdo das criancas desde bebés requer, portanto, a tomada de consciéncia
desse processo inserido na totalidade do trabalho docente na sociedade capitalista e especificado
por ela. Nesse processo, defendemos que a formacédo da consciéncia critica pode ser favorecida
por intervengdes como a da vivéncia da Atividade de Estudo intencionalmente proposta com os
professores, criando condi¢Ges para uma abordagem superior da realidade, capaz de revelar as
contradicBes presentes na formacdo e no trabalho docentes, processos, como Vimos,

especificados pela dindmica social capitalista.

3.2.3 A formacédo da consciéncia e a relacdo do professor com o conhecimento

Vimos que os processos de alienagdo — do trabalho como atividade humana vital, da
esséncia humana e dos seres humanos — séo criados e sustentados nas relagfes sociais
capitalistas, caracterizadas pela propriedade privada, pela divisdo social do trabalho e pela
exploracdo de uns sobre os outros.

A alienacdo obstaculiza o desenvolvimento do ser humano do individuo na medida em
que o distancia das possibilidades de apropriagdo das objetivacbes do género humano — as
riquezas culturais criadas pela atividade humana ao longo da histdria, que sdo a fonte do
desenvolvimento das qualidades especificamente humanas, capazes de tornar o individuo livre
e consciente de sua existéncia historica e socialmente configurada.

Nas palavras de Heller (2014, p. 58), “existe alienagdo quando ocorre um abismo entre

o0 desenvolvimento humano-genérico e as possibilidades de desenvolvimento dos individuos
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humanos, entre a produgdo humano-genérica e a participa¢do consciente do individuo nessa
producao”.

A atividade humana, que produz os meios da existéncia humana na dinamica de
apropriacdo e objetivacao, se desenvolveu ao longo da histdria. Em linhas gerais, o ser humano,
pela atividade de trabalho, transformou a natureza, apropriando-se dela e nela se objetivando,
criando, assim, as condi¢bes para sua vida. Esse processo foi gerando ndo s6 o necessario para
a sobrevivéncia, como também novas necessidades e novas formas de acdo, que expandiram as
atividades humanas em novas e mais complexas objetivacGes. Dessa forma, as atividades
humanas foram compondo campos diferentes — o das atividades cotidianas e o das néo
cotidianas — que, na sociedade de classes, fruto da organizacdo capitalista, foram se
distanciando da vida das pessoas, formando o abismo ao qual se refere Heller (2014). Esse
abismo constitui e se amplia em termos contraditérios. Nos ultimos séculos, o trabalho humano
criou — por meio de objetivacBes cientificas e tecnoldgicas, por exemplo — inUmeras
possibilidades para uma existéncia cada vez mais livre e universal dos individuos. Porém, esse
processo aconteceu e continua acontecendo as custas da miséria, da ignorancia e da dominacao
de muitos seres humanos, que, apartados das riquezas culturais pelos processos alienadores
engendrados na sociedade de classes, com a divisdo social do trabalho, ndo tém condigdes de
se apropriar das maximas objetivacdes humanas, fundamentais ao desenvolvimento pleno de
sua inteligéncia e personalidade para fazer de sua vida uma relagdo consciente com sua
condicdo de ser um representante do género humano (DUARTE, 2013; MELLO, 2000).

Das relacdes historicas originarias, entendemos, com Marx e Engels (2007), que a
consciéncia ndo €, portanto, natural ou espontanea, mas um produto social. Sua origem e
desenvolvimento estdo na realizagdo de toda atividade humana, seja ela material ou ideal,
sempre subordinada as condi¢des concretas de vida do sujeito — e, aqui, ressaltamos o valor da
educacdo como criadora das melhores condicOes para o desenvolvimento humano desde o
comeco da vida.

Do campo das atividades cotidianas, todas as pessoas participam desde que nascem. A
relacdo com as objetivacdes proprias da cotidianidade — a linguagem, os costumes, 0s usos dos
objetos e instrumentos etc. — requerem do individuo um nivel elementar da sua atividade
consciente: a consciéncia em si. Ja para as atividades humanas mais complexas ou néo
cotidianas — como a ciéncia, a arte, a filosofia, a politica, a educacéo, objetivacdes que surgiram

da expansdo das atividades mais simples, ligadas a sobrevivéncia —, hd que se manejar
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intencionalmente a consciéncia, de forma livre e racional, no &mbito do para si: a consciéncia
da consciéncia (MELLO, 2000).

A vida cotidiana ¢ a vida de todos nos, independentemente do nosso trabalho ou da nossa
posi¢do social. E na vida cotidiana que nos apropriamos, na relagdo espontdnea com outras
pessoas, dos objetos, da linguagem, de valores, regras, usos e costumes, desenvolvendo
capacidades imprescindiveis para vivermos em sociedade. Essa esfera da vida diaria requer dos
sujeitos inimeras atividades e atitudes dos mais diversos tipos, voltadas a satisfacao de
necessidades imediatas, para as quais se torna impraticavel a reflexdo, o aprofundamento, a
critica:

Nela [na vida cotidiana], colocam-se “em funcionamento” todos os seus sentidos,
todas as suas capacidades intelectuais, suas habilidades manipulativas, seus
sentimentos, paixdes, ideias, ideologias. O fato de que todas as suas capacidades se

cologuem em funcionamento determina, também, que nenhuma delas possa realizar-
se, nem de longe, em toda sua intensidade. (HELLER, 2014, p.31).

Dessa forma, a pessoa desenvolve, em relagdo as situacdes cotidianas vividas, uma
atitude espontanea, natural e pragmatica, tal como a consciéncia que se forma nesse processo —
ambas necessarias a cotidianidade da vida (MELLO, 2000). Isso ndo torna a vida cotidiana
necessariamente alienada, embora sua estrutura e as formas de comportamento e de pensamento
dela derivadas sejam favoraveis a alienacdo. E nas circunstancias sociais impostas pela logica
capitalista que a consciéncia em si, tipica da vida cotidiana, tende a se constituir de forma
alienada, como se apenas a existéncia particular do sujeito fundamentasse sua conduta na vida
— embora sempre haja possibilidade do ser humano movimentar-se em dire¢cdo a uma relagéo
consciente com sua existéncia como um ser humano-genérico (HELLER, 2014) — e aqui reside
a potencialidade da educagéo, como buscamos mostrar ao longo deste trabalho.

Na logica capitalista, calcada na dominagdo e na exploracdo para gerar lucro, as
necessidades e os motivos que governam as atividades humanas sdo empobrecidos e ficam
restritos ao que € utilitdrio e imediato a vida de todo dia, bem como ao que ¢ imposto pela
sociedade de mercadorias como padrao de consumo. Assim, nesse processo alienador, se
desenvolve o tipo de atividade consciente limitada ao cotidiano, que dirige uma relagdo
superficial do sujeito com o mundo, percebendo e interpretando a realidade apenas nos seus
aspectos mais imediatos.

Dessa forma, o condicionamento da vida a alienacdo obstaculiza o desenvolvimento
humano que, para acontecer em sua plenitude, requer a atividade consciente formada no ambito

nao cotidiano da vida, no qual se encontram as objetivagdes humanas mais complexas, que
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[...] ndo participam do rol das necessidades imediatas para a sobrevivéncia humana
[...] e expressam as possibilidades maximas de apropriacdo, de livre desenvolvimento
das capacidades humanas e de identificacdo dos homens com os valores mais elevados
desenvolvidos pela sociedade [..] as objetivacbes para-si sintetizam o
desenvolvimento do homem enquanto ser genérico e manifestam o grau de
universalidade, socialidade, liberdade, consciéncia e dominio sobre a natureza
alcancado pela humanidade. (MELLO, 2000, p. 50)

Se ndo ha aproximacao e relacdo do individuo com as objetivacdes superiores da
atividade humana, a consciéncia em si torna-se absoluta e dirige toda sua vida. As formas como
esse individuo aborda a realidade ficam, entdo, subordinadas as categorias proprias do pensar e
do agir cotidianos, tais como a espontaneidade e o pragmatismo — que dispensam a reflexao,
naturalizando os acontecimentos; a heterogeneidade — que coloca em agdo as muitas
capacidades humanas sem que possam se realizar de forma completa e consciente; o
economicismo e a ultrageneralizagcdo — que, na busca por répidas solugdes, empregam formas
particulares de pensar ou agir nas mais diferentes situacdes (HELLER, 2014; MELLO, 2000).

Assim, com a expansdo dessa abordagem cotidiana e alienada da realidade — tipica da
sociedade que divide o trabalho entre os que pensam e os que executam — para as esferas
superiores da atividade humana (nao cotidianas), como ¢ a educag¢ao, a consciéncia do professor
ndo se desenvolve de forma critica, ou seja, de forma a apreender a realidade para além dos
aspectos aparentes, buscando as relagdes que a determinam como uma totalidade concreta e
dindmica — condicdo para a configuracdo de um trabalho intencionalmente promotor de
desenvolvimento humano.

Como viemos discutindo, com uma légica forjada nos limites da obviedade — daquilo
que ¢ imediato, naturalizado, ja conhecido, que dispensa explicacdo —, o professor dirige seu
trabalho docente a partir do senso comum, distanciado do conhecimento de uma fundamentacao
teorica para sua pratica educativa, que, dessa forma, acaba por ndo concretizar o que anuncia
no seu discurso: uma educagdo para a humanizagao.

A obviedade, que ¢ adequada a vida cotidiana, se contrapde a intencionalidade, que €
fundamental a educacdo e demais atividades ndo cotidianas (MELLO, 2000). Sua reproducado
nesta esfera superior da atividade humana, prejudica os processos de formacao e de atuagdo do
professor, que ficam restritos a abordagem da realidade educativa como um processo natural e
imutavel, aos aspectos aparentes dos fendmenos, as formas espontaneas de assimilar conceitos
e de fazer uso da linguagem, a espontaneidade do pensamento e da acao pedagogicos, distantes
de referéncias teorico-cientificas. Com essa logica, o professor ndo se desenvolve pessoal e

profissionalmente com possibilidades de alcancar as maximas qualidades humanas criadas
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historica e socialmente, pois esta distanciado delas pelo uso indevido da obviedade no processo
de sua formagdo e de sua relagdo com o conhecimento — o que sera reproduzido, com a mesma
logica alienada e alienante, na formagao das criangas.

A concretizagao do trabalho docente como uma atividade complexa, para si, que seja
humanizadora de educadores e criangas, depende, em ultima instancia, da superacdo da
alienag¢do engendrada no contexto da sociedade capitalista — superagdo esta que s6 podera ser
garantida com uma nova condi¢do, em outro modelo de organizacdo da sociedade. No entanto,
ela pode acontecer agora como tendéncia, no movimento que nos esforcamos por realizar nos
grupos de estudo, nas agOes de formagéao continuada, no trabalho concreto na escola. Para tanto,
¢ essencial o desenvolvimento de uma consciéncia critica, capaz de abordar a realidade de
forma complexa, buscando os nexos e relagdes que a determinam, para os professores e demais
educadores possam assumir, frente a essa realidade, um posicionamento transformador em
favor da plenitude da formagdo humana. A relagdo com o conhecimento, nesse processo, €
tedrica, ou seja, intencionalmente voltada a compreensao da realidade concreta como sintese
dinamica entre aparéncia e esséncia, o que traz uma compreensao superior sobre o mundo, as
relacdes sociais, sua existéncia, sua profissionalidade — condi¢do para seu desenvolvimento
como um ser pertencente ao género humano, um “homem inteiramente” (LUKACS apud
HELLER, 2014, p.44), que, a partir de sua liberdade e consciéncia, formara outros individuos
inteiramente.

Assim, como viemos discutindo, a universalidade do curriculo na educacéo dos bebés €
especificada na singularidade do trabalho docente num contexto desagregador: organiza-se um
curriculo que fica distanciado da educacdo humanizadora pretendida porque, no interior da
sociedade capitalista, a formacéo do professor como individuo (processo que, necessariamente,
inclui sua formacdo como ser social) € marcada pela alienacdo, que obstaculiza seu
desenvolvimento “a altura das méaximas possibilidades objetivamente existentes para o género
humano” (DUARTE, 2001, p.27).

Ao longo deste trabalho, buscamos oferecer uma contribuicdo a partir de organizadas
acOes para um processo de formagao continuada docente que se aproxime do desenvolvimento
do pensamento tedrico para uma abordagem dos fendmenos capaz de romper com o 6bvio.
Nesse processo, defendemos que a vivéncia das acdes que compdem a Atividade de Estudo
pode constituir meio para a formacao tedrica de professores.

Buscamos, na sequéncia, inferir tragos essenciais, relagbes gerais e abstratas que

caracterizem o trabalho docente na organizagdo de um curriculo que promova a humanizagéao
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dos bebés e criangas pequenas — foco do nosso estudo — e que possam, também, constituir um
conhecimento passivel de generalizacdo para a organizacdo dos curriculos de outras escolas,

para criancas de outras idades.
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3.3 Para chegar a totalidade dindmica: um modelo tedrico do trabalho docente

organizador do curriculo para a humanizacéo.

Os modelos séo uma forma peculiar de abstracédo [...] trata-se de uma unidade peculiar
do singular e o geral, na qual em primeiro plano se apresenta o geral, o essencial.
Davidov

No decorrer deste capitulo, que termina com esta sec¢éo, fomos revelando determinagdes
diversas que compdem a totalidade do fenémeno investigado, compreendendo-o como uma
expressdo singular-particular — inserida no contexto desagregador da sociedade capitalista e
condicionada por ela — que materializa tendéncias universais do processo historico-social de
desenvolvimento da educacdo dos bebés e criangas pequenas e do seu curriculo.

Com a compreensdo dessa dinamica singular-particular-universal e a partir da pratica
concreta da escola pesquisada — referente empirico de nossa analise —, hipotetizamos, na
sequéncia, um modelo tedrico do trabalho docente organizador de um curriculo humanizador,
na tentativa de compor o ja& mencionado movimento de analise que vai do singular-
pseudoconcreto ao universal-abstrato e precede a ascensdo do abstrato ao concreto ricamente
compreendido, questdo abordada no capitulos 4, a partir da intervencdo da Atividade de Estudo,
tomada como meio de formagé&o continuada das professoras.

Nesse movimento, contemplamos a perspectiva da Teoria Histérico-Cultural como uma
referéncia de conhecimento cientifico sobre o desenvolvimento humano objetivamente
existente para o género. Compreendemos, com Saviani e Duarte (2012), que o conjunto de
elaboracdes de uma teoria integra o patrimonio cultural da humanidade, extrapolando os limites
da época em que fora formulado, sendo referéncia para as geracdes seguintes se apropriarem
das objetivacdes que o compdem em seu processo de formagdo humana (SAVIANI; DUARTE,
2012).

Com essa referéncia, buscamos identificar relacGes existentes na pratica docente da
escola pesquisada que constituam tragos essenciais da organiza¢do de um curriculo para a
promocéo da formagdo humana das criancas, em suas varias expressdes singular-particulares.

As contribuigdes da perspectiva tedrica de Vigotski e seguidores, com implicacfes para
0 trabalho pedagdgico, definem o desenvolvimento humano como processo de educagéo
(LEONTIEV, 1978). E a partir desse principio que vamos compondo, no pensamento, a

configuracdo abstrata de um curriculo humanizador na creche.
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A compreensdo de que a crianca aprende desde que nasce por meio do que a ela é
oferecido — base para a superagdo das concepcOes naturalistas ainda presentes na educagéo,
sobretudo na das criangas menores — coloca em intima relacéo a atividade da crianca e a do
professor, conferindo a ambos o lugar de protagonistas desse processo, 0 que ja nos sugere
categorias essenciais a organizagdo do curriculo realizada pelo professor que tem a intengéo de
formar humanamente as criancas desde bebés.

Quando o desenvolvimento da inteligéncia e da personalidade da crianca é
compreendido sob a perspectiva da maturacao bioldgica, a educacdo dos pequenos se resume
aos cuidados que, metaforicamente, “preparam o solo” para “a semente desabrochar” no
momento certo. Consequentemente, com essa concepgéo, crianca e professor assumem papéis
secundarios no processo educativo, aguardando “a natureza seguir o seu curso”. Como
expectadores do gque acontece na escola e recebendo passivamente as acdes dos adultos, bebés
e criangas pequenas tém sua aprendizagem e seu desenvolvimento empobrecidos, sendo
insuficientes a formacdo para si das qualidades humanas — processo que comega com 0
nascimento e continua vida afora.

Nessa perspectiva, o trabalho do professor também fica empobrecido, com seu
conhecimento condicionado a “naturalidade” dos processos e com sua atuacdo,
consequentemente, mantida nos limites do senso comum sobre a educacgéo para 0s pequenos: a
promocdo da saude, do bem-estar e da protecdo para garantir o adequado funcionamento do
organismo, propicio ao amadurecimento e consequente desenvolvimento da crianca.

No entanto, o curso natural do desenvolvimento é limitado, as fungdes psiquicas
elementares — tais como a percepcao, a memdria e a atencao involuntarias, 0 pensamento na
acao, dentre outras — ndo carregam em si mesmas as formas de seu desenvolvimento superior,
isto €, uma nova capacidade humana ndo aparece porque funcdes organicas ligadas a ela se
aprimoram ou sao refinadas (ASBAHR; NASCIMENTO, 2013).

O desenvolvimento consiste no surgimento do novo, “[...] de novas qualidades, novas
formagdes humanas especificas, preparadas por todo o curso precedente, mas que ndo se
encontram prontas nos degraus anteriores” (VIGOTSKI, 2018, p.36); 0o novo €, portanto,
resultado da superacdo por incorporacdo do desenvolvimento j& existente. As novas formagoes
psiquicas (neoformacdes), que sdo superiores —a memoria e a atencao voluntarias, a logica, o
pensamento abstrato, a fala, dentre outras —, estdo diretamente relacionadas ao curso historico

e cultural do desenvolvimento de cada ser humano, pois “0 homem é um ser de natureza social,
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[...] tudo o que tem de humano nele provém da sua vida em sociedade, no seio da cultura criada
pela humanidade” (LEONTIEV, 1978, p. 261, grifos do autor).

O desenvolvimento humano &, assim, um fendmeno historico e cultural, ligado as
condicdes de vida, educacéo e de atividade de cada pessoa desde que nasce; ele ndo é resultado
de sucessivas acumulac6es ou de uma ordem fixa de etapas. No processo de desenvolvimento
que garante a passagem do ser bioldgico — ponto de partida — ao ser cultural, que continuamente
aprende e se desenvolve, ha revolugdes, involugdes e transformacdes ndo espontaneas, mas
provocadas pela relacdo de cada um com o conjunto do que foi e ainda é criado pela
humanidade, por meio da comunicagdo com outras pessoas (VYGOTSKI, 1995).

Dessa forma, as qualidades especificamente humanas séo formadas e desenvolvidas a
partir do acesso de cada pessoa as objetivacGes que compdem o conjunto da cultura humana e
da apropriacdo dessas riquezas por meio da sua atividade desde o comeco da vida.

Cada uma dessas objetivagdes — seja objeto, instrumento, lingua, valores, conhecimento
cientifico, arte, l6gica, dentre outras — sintetiza conquistas materiais e ndo materiais do género
humano. As forcas humanas essenciais ou as capacidades psiquicas necessarias a cria¢do e ao
uso de cada objeto da cultura humana ficam nele armazenadas e sdo postas em movimento
qguando as novas geracdes, aprendendo seu uso social na relagdo com outras pessoas, podem
tomar para si essas capacidades humanas, necessarias a formacdo de sua inteligéncia e
personalidade (MARX; ENGELS, 2007; VIGOTSKI, 2010).

No processo de humanizagdo, portanto, a experiéncia socialmente constituida e
historicamente acumulada no conjunto da cultura humana se transforma em experiéncia

individual e d& origem a

[...] formas especiais de conduta, modifica a atividade das fungdes psiquicas, edifica
novos niveis nos sistemas de comportamento humano em desenvolvimento [...] no
processo de desenvolvimento histérico, 0 homem social modifica os modos e 0s
procedimentos de sua conduta, transforma suas inclinag@es naturais e fungdes, elabora
e cria novas formas de comportamento, especificamente culturais. (VYGOTSKI,
1995, p.34, tradugdo nossa).

Assim, se a humanidade em cada um de n6s ndo é herdada quando nascemos, mas
aprendida socialmente por meio do constante processo de apropriacdo dos objetos e relagdes
humanas que constituem a cultura e da objetivacdo em novos produtos de nossa atividade,
ocupar um lugar ativo nesse processo é fundamental.

A crianca aprende, portanto, sendo sujeito daquilo que vive, desde bebé:

experimentando, explorando, escolhendo, se relacionando com as pessoas, se expressando por
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meio de diferentes linguagens. Na escola, o responsavel por criar e organizar condi¢Ges para a
atividade da crianca, de forma intencionalmente voltada ao desenvolvimento de qualidades
humanas em niveis cada vez superiores, é o professor.

Como vimos, estar em atividade, na concepg¢éo da Teoria Histdrico-Cultural, é mais do
que simplesmente estar em movimento, em acdo. A atividade, estdo relacionados processos
psiquicos que envolvem sentimentos, emocdes e atribuicdo de sentido. Assim, quando esti em
atividade, a crianca é provocada por uma necessidade que orienta a busca do objeto para
satisfazé-la, deflagrando o motivo para ela agir e se envolver, atribuindo sentido ao que faz e
se desenvolvendo psiquicamente (LEONTIEV, 2014).

Em cada estagio do desenvolvimento infantil h4 uma forma especifica de relacdo da
crianga com o mundo para aprender e se desenvolver, que é chamada de atividade principal. E
ela que dirige as mais importantes transformacdes na relacdo da crianga — com as objetivacdes
da cultura, com as pessoas e consigo mesma — e nos seus processos psiquicos (ELKONIN,
1987; MUKHINA, 1995; LEONTIEV, 2014). Para os bebés, no primeiro ano de vida, a
atividade principal é a comunicagdo emocional direta com o adulto e, para as crian¢as menores
de 3 anos, € a atividade objetal manipulatoria.

Com essa compreensdo, inferimos que um traco essencial do trabalho docente
organizador de um curriculo para a formacgdo humana seja a promocéo da atividade da crianca
na sua relacdo com a cultura, fonte de aprendizagem e desenvolvimento das qualidades que a
fazem humana (LEONTIEV, 1978).

A essa questdo, relaciona-se, de modo direto, a atividade de ensino do professor — sim,
o professor de bebés e criangas pequenas ensina, mas sem dar aulas nos moldes do ensino
fundamental, pois conhece as melhores formas de as criangas se relacionarem com o mundo
para aprender e se desenvolver em cada idade. Essa atividade do professor, na Educacéo
Infantil, compreende a organizacao de condicdes efetivas a atividade das criancas desde bebés,
para o pleno desenvolvimento de sua inteligéncia e personalidade. Destacamos essa questdo
como mais um traco essencial do trabalho docente, na l6gica que imprimimos neste texto.

Nesse processo de ensino, que visa a atividade da crianga no seu processo de formacgéo
humana, o professor busca criar nela necessidades que sejam humanizadoras — como a de se
comunicar pela fala, de ouvir historias, de movimentar seu corpo ao som de uma mdasica, para
citar alguns exemplos — por meio dos encontros, intencionalmente planejados, com os objetos
e as relagcdes humanas que compdem a cultura. O professor, consciente de seu trabalho para a

formacdo humana, supera 0 senso comum na pratica docente — que costuma ofertar aos
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pequenos o simples, o facilitado, aquilo que € pertencente a um “universo infantil” idealizado
— elegendo as formas mais complexas da cultura para a convivéncia com as criancas. Na
interacdo com as formas iniciais do psiquismo infantil, essas formas sofisticadas — denominadas
por Vigotski (2010) de ideais ou finais — guiam o desenvolvimento da crianga, sendo um modelo
do que se quer ver ao final desse processo. O autor exemplifica essa questdo com o
desenvolvimento da fala da crianga, que atinge niveis progressivamente mais complexos
quando a forma mais elaborada dessa objetivacdo humana esta presente no meio em que ela
convive e € dirigida a crianca como um sujeito da comunicacdo estabelecida e mantida pelo
adulto. Dessa maneira, a presenca da forma ideal ““[...] interage e exerce influéncia sobre a forma
primaria, sobre os primeiros passos do desenvolvimento infantil [...]”, provocando avangos
(VIGOTSKI, 2018, p.85). A partir deste, podemos pensar em outros elementos da cultura
presentes na escola em suas formas mais elaboradas, convivendo com as formas iniciais de
expressdo da criancga, tais como as producdes artisticas — composi¢des musicais de diferentes
estilos, obras de arte como pintura, desenho, escultura, dan¢a, dramatizacdo etc. — e também as
acOes e atitudes pautadas em valores como o acolhimento, o respeito, a solidariedade, o bem
comum, que sdo base para o desenvolvimento das relagcbes morais mais complexas (MELLO,
2007).

Esses e outros encontros das criangas com a cultura requerem a organizagdo deliberada
dos espacos (E) e materiais (M) acessiveis as criancas, do tempo (T) vivido na escola,
considerando os ritmos e as necessidades infantis, e das relacdes (R), formando unidades

articuladas num todo dinamico, ao qual chamamos de T-R-E-M, estruturando um curriculo que

[...] ndo é composto por contelidos estanques, destinados de forma limitada a cada
faixa etaria, nem [...] coloca as préticas planejadas pelo professor a servico de uma
lista de contetdos pré-estipulados e subdivididos em areas do conhecimento, mas que,
ao contrario, elege contetdos da cultura a serem apropriados pelas criangas,
colocando-os a servigo de vivéncias intencionalmente planejadas e propostas [...]
(AKURI, 20186, p. 73).

A atividade de ensino do professor na educacéo de bebés e criangas pequenas envolve,
ainda, considerar a unidade entre as a¢des de cuidado e educagdo como situagdes privilegiadas
para a atencéo individual, a escuta, o acolhimento e a participagdo ativa dos pequenos como
sujeitos, superando entendimentos e a¢des fragmentados.

Com os breves apontamentos teoricos feitos até aqui — tomados em relacdo com 0s
aspectos singulares, particulares e universais do fendémeno investigado, explorados ao longo de
todo o capitulo —, hipotetizamos um modelo abstrato do trabalho docente para a organizagdo
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intencional de um curriculo que seja humanizador, trazendo o conjunto da cultura humana como
outro trago essencial desse trabalho.

A cultura “coroa” esse esquema tedrico, sendo o conjunto dos conhecimentos criados e
acumulados pela humanidade que traz as maximas possibilidades, para cada pessoa, desde bebé,
ir se formando como representante do género humano. Dessa forma, a cultura esta em relagdo
reciproca com as demais partes do modelo, subsidiando tanto a atividade da crianga para
aprender — como discutimos anteriormente — quanto a do professor para ensinar por meio da
organizacdo deliberada da unidade que comp@e o curriculo T-R-E-M na Educacdo Infantil.
Vejamos o esquema abaixo, no qual cada termo sé pode ser compreendido se intimamente
relacionado aos demais, constituindo uma unidade do trabalho docente, que compde e organiza

o0 curriculo para a humanizacao das criancas.

Figura 4. Modelo tedrico do trabalho docente para a organizagéo de um curriculo humanizador

Cultura
Conhecimento teorico

Mediacdo
Atividade da ™" % Atividade do
crianca professor
(atividade de aprendizagem) (atividade de ensino)

Organizagdo T-R-E-M

Fonte: Elaboracdo da autora

Destacamos, do conjunto da cultura — que envolve toda a produ¢do da humanidade —, o
conhecimento teGrico por ser sua apropriacdo, por parte do professor, a condicdo para que
compreenda seu trabalho para além da aparéncia, aprendendo a abordar a realidade de forma
teorica.

A atividade de ensino do professor depende diretamente da sua relacdo com o
conhecimento, que, como vimos, é condicionada, ainda que nao de forma definitiva, pelo
processo alienador da socialidade capitalista, contexto em que vivemos.

A apropriacdo do pensamento teorico, entendido como uma das riquezas do género

humano — objeto ndo material da cultura —, provoca neoformacdes psiquicas que originam novas
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formas de conduta do professor. Ampliam-se, assim, as possibilidades de desenvolvimento de
uma consciéncia para si sobre o trabalho docente, compreendido como uma atividade humana
superior, para a qual é insuficiente a abordagem cotidiana, como discutimos anteriormente.

A relacdo tedrica com o conhecimento permite ao professor a apreensdo da totalidade
do trabalho docente — para além dos aspectos externos, buscando conhecer as suas varias
determinacGes — a fim de objetiva-lo de forma consciente e dirigida as méaximas possibilidades
de formacao humana da crianca em cada periodo da sua vida. Quanto mais o professor conhece
0 seu trabalho — ndo em quantidade, mas na qualidade desse conhecimento para uma abordagem
consciente da realidade concreta —, melhores sdo as possibilidades de planejamento,
considerando os aspectos que formam a unidade do curriculo na Educacéo Infantil (T-R-E-M),
e de organizacdo das intervencdes (ou mediacdes) necessarias a humanizagao das criancas.

Assim, ao conhecer a totalidade do trabalho docente, por meio da apropriacdo do
pensamento tedrico, o professor pode agir intencionalmente para superar a relagdo imediata da
crianga com os objetos culturais, compreendendo que “[...] as aquisi¢des do desenvolvimento
histérico das aptidées humanas ndo sdo simplesmente dadas aos homens nos fendmenos
objetivos da cultura material e espiritual que os encarnam, mas sdo ai apenas postas [...]”
(LEONTIEV, 1978, p. 290, grifos do autor).

Se os produtos da cultura contém, apenas como possibilidade, as capacidades humanas
das quais a crianca precisa se apropriar para desenvolver seu psiquismo, ndo basta que ela
simplesmente entre em contato com esses objetos culturais, estando eles apenas disponiveis na
escola. Para tornar suas as capacidades psiquicas, € preciso que a crianca realize coletivamente,
com um parceiro mais experiente e por meio da intervencdo intencional do professor, as
atividades que reproduzam tais capacidades, pois, antes de uma qualidade especificamente
humana tornar-se da crianca, no processo de seu desenvolvimento (sendo formada
intrapsiquicamente), ela € vivida em atividades coletivas, sociais, como forma de colaboracdo
entre as pessoas (interpsiquicamente).

Por isso, no centro do modelo formulado para a organizagdo de um curriculo para a
creche, que seja promotor do desenvolvimento humano, estd a concretizacdo de acles
interventivas ou mediadoras pelo professor, que, sendo o portador da experiéncia cultural, de
forma intencionalmente voltada a produzir a humanidade em cada individuo singular
(SAVIANI, 2013), faz uso dos objetos materiais e ndo materiais da cultura em acfes
colaborativas com a criancga, revelando para ela seus significados sociais. Assim, o professor,

por meio de sua atividade educativa, organiza a mediagdo como uma intervengédo que cria as
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condigdes para o encontro humanizador da crianca, desde bebé, com os objetos da cultura
(material e ideal) e para a apropriacao deles no processo de sua formacdo humana.

A mediacdo é um conceito teorico incorporado pela educacédo, ndo estando, pois, nos
seus significados cotidianos ou relacionados a outras areas as possibilidades de compreenséo e
de estabelecimento de sentido para esse processo. A mediagdo educativa ndo se traduz, por
exemplo, no estabelecimento de “pontes” entre a crianga e um objeto cultural, mas na
concretizacdo de uma intervencdo deliberada nessa relacdo com potencial para se tornar
humanizadora. Como vimos, esse potencial se concretiza na acéo interpsiquica, quando o
professor revela para a crianga as qualidades humanas e os significados culturais de um objeto
ao fazer uso dele na sua forma ideal — a linguagem, por exemplo —, quando ele proporciona
uma experiéncia que provoca na criangca novas emog6es ou novos entendimentos — a arte, em
suas variadas expressdes, € uma forma privilegiada para isso — ou ainda quando, nas acoes
colaborativas, ele faz com a crianca (e ndo por ela) aquilo que mais tarde ela conseguira fazer
sozinha, o que cria condicGes para o desenvolvimento de novas capacidades que alteram a
relacdo dela com o mundo — o uso de instrumentos e objetos culturais como o livro, é um
exemplo.

Assim, em nossa compreensao, as atividades da crianga e do professor, 0 conjunto da
cultura humana e a mediacdo dos objetos e atividades que compdem essa cultura,
intencionalmente usados pelo professor para provocar novas relagdes da crianga com o mundo,
sdo 0s aspectos que, em unidade, organizam de forma geral (universal) o trabalho docente que
visa a humanizacéo.

Como vimos, tais aspectos sdo revelados na singularidade do trabalho de organizagao
curricular objetivado pelas professoras da escola pesquisada, mas ainda marcados pela
fragmentacdo resultante do pensamento empirico e da logica cotidiana com o0s quais
aprendemos — e somos impelidos socialmente — a abordar a realidade. A superacdo dessas
questoes requer a elevacao da consciéncia a um nivel superior — a consciéncia da consciéncia —
, 0 que implica uma atitude critica “[...] que impeca a expansao das categorias do pensar e agir
cotidianos para as esferas do nao cotidiano” (MELLO, 1993, p.128).

Com essa compreensdo, buscamos intervir na relacdo das professoras com o
conhecimento sobre seu trabalho docente a partir da criacdo de condi¢Ges concretas para a
vivéncia das acdes que compdem a Atividade de Estudo, teorizada por Davidov como meio
para a formacdo teorica dessas profissionais. Essa proposta, intencionalmente forjada como um
elemento da particularidade da realidade analisada na pesquisa, buscou oferecer as professoras
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condicBes para sucessivas aproximacOes da forma tedrica de pensar e se apropriar de
conhecimentos teorico-cientificos sobre seu trabalho, com o objetivo de contribuir para a

composicao consciente de um curriculo para a formacéo humana das criancas desde bebés.
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4 A ATIVIDADE DE ESTUDO COMO MEIO PARA A FORMACAO TEORICA DAS
PROFESSORAS

Uma atividade de estudo completa cria e desenvolve propositalmente nos alunos as bases da
consciéncia e do pensamento tedrico, favorece o desenvolvimento da personalidade.
Davidov

Neste capitulo, apresentamos a proposta de vivéncia das acdes que compdem a
Atividade de Estudo, realizada de marco a setembro de 2020, nos Encontros de Formacéo
Continuada com as professoras da escola pesquisada, e analisamos aspectos que revelam o
caminho de sucessivas aproximacdes da forma tedrica de pensar e compreender seu trabalho
docente na organizacdo do curriculo intencionalmente voltado a formacao humana das criancas
menores de trés anos. Para isso, trazemos trechos dos didlogos realizados nos encontros
formativos semanais e das reflexdes registradas pelas professoras em resposta as questdes que
eram propostas a partir da leitura de textos em relagcdo com as discussoes realizadas.

Nesse processo, valemo-nos do modelo tedrico por nds hipotetizado — com tracos
essenciais ao trabalho docente na organizacdo de um curriculo humanizador — como uma
unidade de andlise do resultado do percurso vivenciado pelas professoras nos Encontros de
Formacdo Continuada, o que foi nos conduzindo a compreensdo da totalidade do trabalho
docente na escola pesquisada com a intervencdo da Atividade de Estudo no processo de
formacdo continuada. Esse movimento, por favorecer a relagdo tedrica das professoras com o
conhecimento, foi revelador da ampliacdo da consciéncia das docentes sobre seu trabalho
organizador do curriculo.

Fundamentada na Teoria Histdrico-Cultural, a Atividade de Estudo tem o pensamento
tedrico como caminho de ac&o e resultado almejado a partir da concretizacdo, pelo sujeito, da
tarefa de estudo e das acOes de estudo que compdem esse tipo particular de atividade cujo
conteddo esta baseado nos conhecimentos tedrico-cientificos. A vivéncia desse processo
envolve o desenvolvimento progressivo das capacidades?’ de analise, planificagdo mental e
reflexdo, requeridas nas ac¢Oes de estudo, conduzindo a uma mudanca interior no sujeito da
atividade, que forma para si um modo cientifico de pensar e de agir sobre a realidade. Esse é 0
principal objetivo da Atividade de Estudo (DAVIDOV, 1999; REPKIN, 2014; MILLER, 2019;
CLARINDO, 2020)

27 Utilizamos o termo capacidades com referéncia aos estudos realizados por Clarindo (2020), que recomendamos
para uma abordagem mais abrangente desta questéo.
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Ao pensar teoricamente, o sujeito aborda os fendmenos e fatos da realidade de forma a
superar as manifestacGes empiricas, imediatamente perceptiveis, realizando uma atividade
mental de transformac&o do objeto de conhecimento para a revelacdo de sua base interior e suas
diversas determinacdes. A existéncia mediatizada do objeto €, entdo, o contetdo especifico do
pensamento tedrico, que opera com conceitos, ou seja, com a reproducdo mental do objeto
idealizado e do sistema de relagdes que o compdem, refletindo sua universalidade ou esséncia
(DAVIDOV, 1988a).

Ao buscarmos, com nossa pesquisa, as contribuicdes da Atividade de Estudo como meio
para a formag&o tedrica das professoras — aproximando-as do conhecimento tedrico sobre seu
trabalho na organizacdo de um curriculo humanizador para a educagdo das criancas desde
bebés, pela via do pensamento tedrico — nos atentamos as condicBes para a adequada
organizacdo dessa atividade, explicitadas por Davidov (1999).

A primeira condicdo envolveu a criacdo da necessidade e disposicdo das professoras
para se apropriarem de conhecimentos tedricos acerca do proprio trabalho, processo que ja
vinha se desenvolvendo no contexto da escola pesquisada, com a busca pelo conhecimento das
especificidades do trabalho com os bebés e criancas pequenas, vivenciada pelas professoras e
demais educadores nas acdes deliberadamente organizadas pela equipe gestora, mas sem
condigcdes concretas para a vivéncia desse processo com a frequéncia desejada. Essa
necessidade ficou ainda mais evidente nos Encontros para os Di&logos Coletivos — compondo
a dimensdo empirica da pesquisa em 2019 —, que abordaram as percepcBes das professoras
acerca de um curriculo voltado a humanizagdo na educacgdo das criancas menores de 3 anos.
Nesse processo, as professoras também conheceram o objetivo, o valor e a estrutura da
Atividade de Estudo como possibilidade de contribui¢do para uma aproximacdo delas a forma
tedrica de pensar seu trabalho docente.

A possibilidade de aprender a pensar com uma ldgica diferente daquela que nos foi
ensinada desde pequenos, a fim de abordar os fendbmenos, fatos e objetos da realidade de forma
mais consciente, foi um tema bastante discutido pelo grupo, que enalteceu o valor desse
aprendizado para a profissao e para a vida, reconhecendo que a escola tradicional, pela qual
todos passamos, ndo cumpriu e ainda hoje ndo cumpre seu papel humanizador. Crescemos,
fomos inseridos na escolarizagdo formal, fomos formados por uma universidade, conquistamos
um espago no mercado de trabalho e a maioria de nos ainda néo aprendeu a forma teorica de

pensar, com a ldgica dialética. Dessa forma, tornamo-nos adultos sem autonomia de
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pensamento e acdo, sem criticidade. A necessidade de superacdo dessa educagdo também fez
parte dos encontros formativos, sustentando a motivacao para a vivéncia da Atividade

Ao final dos Encontros para os Dialogos Coletivos vivenciados em 2019, o grupo de
professoras elegeu o conceito de humanizacdo a ser compreendido, por meio da Atividade de
Estudo, para além de seu conteldo imediato, aparente e frequentemente empregado nas
narrativas e objetivagdes docentes como veremos a seguir.

A segunda condicdo para a adequada organizacdo dessa Atividade foi, entdo, a
formulacdo de uma tarefa de estudo cuja solucédo exigiu o processo de experimentacdo mental
e transformacdo do conceito de humanizacdo, a fim de se chegar a descoberta de sua relacao
essencial na perspectiva da Teoria Histdrico-Cultural. Essa tarefa de estudo foi formulada com
uma questdo sobre qual seria o conceito de humanizacdo, fundamental a compreensdo do
trabalho docente na composicdo de um curriculo que seja, de fato, humanizador na educacgéo
das criancas desde bebés.

Fala-se muito de humanizagdo, adjetivando com ela a educagao, o curriculo, a pratica,
mas o que se conhece a respeito estd ainda ligado ao senso comum, como mera no¢ao. Sem que
se compreenda a humanizagdo na totalidade de seu conceito historico-cultural, conhecendo seus
determinantes e os nexos entre eles, ndo ha condigdes para buscar desenvolvé-la. O trabalho
docente intencionalmente voltado a esse fim requer a propria humanizagdo do professor, que
compreende o desenvolvimento de uma forma de pensar, agir e sentir que seja condizente com
a esfera superior da atividade humana na qual a educagao estd inserida — e € nesse sentido que
a proposta de desenvolvimento das agdes que compdem a Atividade de Estudo com as
professoras se justifica nessa pesquisa.

Mello (2000) explica que a linguagem é essencial a atividade humana como condigéo
para 0 conhecimento da realidade — tanto pelo pensamento quanto pela experiéncia pratica —,
para sua apropriacdo e expressdo. Se a linguagem é contaminada pela obviedade, pelos
significados e sentidos cotidianos, pela ideia naturalizada de que “as coisas sdo como sao”, as
acOes de pensar, agir, sentir e conhecer do professor ndo ultrapassam os limites do senso

comum, pois:

Uma vez que a consciéncia opera com palavras, a obviedade dos conceitos vai
determinar a obviedade das operagdes cognitivas. Da mesma forma que a palavra se
superficializa, também o processo de conhecimento sofre um processo de perda de
profundidade. Se a palavra ndo deflagra o pensamento na busca de seu sentido e
significado, se é vazia de relaces e ligacGes, a percepcao da realidade que ela permite
é estreita e a acdo desenvolvida a partir desta percep¢do também o serd. (MELLO,
2000, p. 86-87).
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O trabalho docente intencionalmente dirigido & humanizagdo ndo faz uso dessa palavra
reduzida a sua expressao sonora, dispensando explicacGes em razdo da naturalidade com que é
tratada — aspectos que a acomodam na cotidianidade. A esfera ndo cotidiana em que se insere a
educacdo requer uma relacdo tedrica — ndo espontanea — com a linguagem, a partir da critica
reveladora do seu movimento complexo, concreto e multideterminado expressado no conceito.

No inicio dos Encontros de Formacdo Continuada, as palavras usadas pelas professoras
para expressar suas ideias a respeito da humanizacdo revelavam superficialidade e
multiplicidade de entendimentos: empatia, coletividade, olhar diferenciado, processo,
afetividade, criacdo autoestima, sensibilidade, respeito. Percebia-se uma tendéncia a ideia de
humanizagdo como algo proximo a benevoléncia e amorosidade no trato com a crianga.

Foi a partir dessas ideias, compreendidas como componentes do aspecto externo do
fendbmeno estudado — suas particularidades exteriores multifacetadas (DAVIDOV, 1999) —, que
as professoras foram convidadas a vivenciar, sob o acompanhamento da pesquisadora, a
primeira das seis acdes de estudo por meio das quais se materializa a tarefa de estudo formulada.
As acdes que compdem a Atividade de Estudo — abstracdo inicial, modelacao, transformacéo
do modelo, concretizacdo da relacdo essencial fixada no modelo em um sistema de tarefas
particulares, controle e avaliagdo — por suas caracteristicas tedricas, sdo internalizadas na forma
de pensamento tedrico-cientifico no processo de apropriacdo dos conhecimentos, no caso do

grupo em questdo, o conceito de humanizagéo.

4.1 Em busca das rela¢des internas: abstracéo inicial

A primeira acdo de estudo é constituida pela busca da relacdo universal que define o
conteudo eleito como objeto da tarefa de estudo em sua totalidade. Essa busca “[...] conforma
o contetido da anélise mental, a qual em sua funcdo de estudo, aparece como 0 momento inicial
do processo de formagdo do conceito requerido”, chegando a abstracao substancial do objeto
estudado (DAVIDOV, 1988b, p.182, tradugio nossa). E pela anélise que os aspectos externos
do objeto em estudo sdo separados dos internos, identificando-se a esséncia que define esse
objeto, ou seja, a lei geral de seu desenvolvimento. Esse processo vai possibilitando a
compreensdo integral do objeto, “[...] em suas relagdes com outros objetos, formando com eles
um determinado sistema de conhecimentos, o que se objetiva por meio do pensamento teérico”

(MILLER, 2019, p.83).
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Elegemos, para a vivéncia dessa primeira acdo, que abrangeu os seis Encontros de
Formacdo iniciais, a apreciagdo ¢ analise de trechos do antigo filme “O enigma de Kaspar
Hauser” (O ENIGMA, 1974), relacionando-0s a perspectiva da Teoria Historico-Cultural do
desenvolvimento humano em didlogo com elementos tedricos dos texto de Mello (2007)
intitulado “Infancia e Humanizagéo: algumas consideragdes na perspectiva histérico-social”,
do classico de Leontiev (1978) “O Homem e a Cultura” e do texto “Cultura, Educacgéo e
Desenvolvimento humano”, de Pequeno e Barros (2017).

Os dialogos a partir do filme revelaram importantes elementos para o grupo ir
penetrando no entendimento da conhecida expresséo de Leontiev (1978) — ainda dirigido pelo
senso comum —, afirmativa de que o homem nao nasce humano: “Podemos dizer que cada
individuo aprende a ser um homem. O que a natureza Ihe da quando nasce ndo basta para viver
em sociedade. E-lhe ainda preciso adquirir o que foi alcancado no decurso do desenvolvimento
historico da sociedade humana” (LEONTIEV, 1978, p. 267, grifo do autor). A aparéncia
humana de uma pessoa, reconhecida, por exemplo, nas caracteristicas da face, do tronco, dos
membros e na existéncia de um cérebro humano séo produtos da evolucéo natural da espécie
no processo de hominizacdo responsavel pelo desenvolvimento bioldgico (LEONTIEV, 1978),
mas ndo sao esses aspectos, por si s, responsaveis pelo desenvolvimento daquilo que faz a
pessoa verdadeiramente humana, mas sim as capacidades de falar, pensar, criar, amar, dentre
outras — que sdo as forgas essenciais de que fala Marx (1978) —, apropriadas na vida em
sociedade.

Essa questdo, revelada na histdria veridica contada pelo filme, é explicitada por
Leontiev (1978, p. 266):

[...] se as criangas se desenvolverem, desde a mais tenra idade, fora da sociedade e
dos fendmenos por ela criados, o seu nivel é o dos animais. N&o possuem linguagem
nem pensamento e 0s proprios movimentos em nada se assemelham aos dos humanos;
ndo adquirem mesmo a posicao vertical. Conhecem-se, pelo contrério, casos inversos
em que criancas oriundas de povos que se encontram num nivel de desenvolvimento
econdmico e cultural muito baixo, sdo colocadas muito cedo em condicGes culturais
elevadas, formam-se entdo nelas todas as aptiddes necessarias para a sua plena
integracdo nesta cultura.

Kaspar Hauser foi privado da vida em sociedade até os 15 anos de idade, mas, ao ser
liberto do pequeno quarto onde vivia isolado e apenas recebia alimento e agua de um
“carcereiro”, que quase ndo se comunicava com ele, pdde aprender e se desenvolver
surpreendentemente nos aspectos fisicos e psiquicos, apropriando-se, por exemplo, de

instrumentos culturais complexos como a escrita e 0 piano.
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Esse enredo, revelador do principio historico-cultural do desenvolvimento humano,
provocou interessantes didlogos entre as professoras e 0 estabelecimento de rela¢fes tanto com
aspectos da Teoria Historico-Cultural, ja apropriados ou em processo de apropriacdo a partir de
estudos anteriores e dos textos discutidos nos encontros formativos, como com as praticas
vividas com as criancas, o que foi aproximando cada vez mais o grupo do objeto de
conhecimento — o conceito de humanizacdo — para a identificacdo de aspectos internos ainda
desconhecidos.

O grupo evidenciou a capacidade de aprendizagem do personagem ao comparar Seus
comportamentos semelhantes aos de um animal — quando estava impedido de se inserir em uma
relacdo socialmente ampla — com tudo o que aprendeu ap0s viver essa insercao: o andar ereto,
a fala, a escrita, 0 pensamento I4gico, o uso de um instrumento musical, 0s sentimentos, as
emoc0es, 0s gostos, 0s valores da sociedade, dentre outras qualidades, que foram transformando
0 comportamento do personagem de um nivel animal para o nivel, sempre crescente, de um
representante do género humano.

O conjunto de qualidades humanas foi sendo, entdo, compreendido pelas professoras
como externo ao sujeito, parte da cultura humana historicamente criada e socialmente

transmitida.

Quadro 16 — Narrativas das professoras nos Encontros de Formacao Continuada

[...] eu nunca tinha parado pra pensar que desejar e amar sdo frutos das relagdes humanas... pra
mim isso sempre foi intrinseco... natural [também] a questdo da fé... mesmo a gente achando...
falando “ah, € um dom™... ndo é... porque é uma coisa transmitida historicamente [...] minha familia
é muito catolica... o meu filho sabe [sobre fé] porgue esse é o contexto dele [...]. (P6, 2° Encontro
com Professoras, margo de 2020)

Fonte: Dados da pesquisa

Quadro 17 — Narrativas das professoras nos Encontros de Formacao Continuada - A

[...] porque nos parece natural que o ser humano pense e fale [...] mas ele [0 personagem] aprendeu
tendo a oportunidade de estar junto com outros humanos, tendo um parceiro experiente disposto a
apresenta-lhe o mundo, a cultura humana, as capacidades humanas (P8, Registro escrito, maio de
2020)

Fonte: Dados da pesquisa

As professoras foram revelando a compreenséo de que, para aprender e se desenvolver,

0 ser humano precisa viver experiéncias sociais, relacionando-se com pessoas € com 0 mundo
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de objetos materiais e ideais criados e usados por elas — o conjunto da cultura humana —, movido
por necessidades criadas nesse mesmo processo.

O trecho do dialogo abaixo, entre algumas professoras — sobre a razdo pela qual o
personagem nao aprendera a andar dentro do pequeno quarto em que Vivia preso e sozinho —,
se aproxima dessa compreensao, destacando o valor do outro para o aprendizado daquilo que é

tipicamente humano:

Quadro 18 — Narrativas das professoras nos Encontros de Formagao Continuada - B

[ndo aprendeu a andar] porque ele ndo tinha estimulo nenhum [...] estimulo de alguém mesmao, ali,
auxiliando ele... eu acho que assim... que encaixaria o papel de um... de um adulto ali [...]
encorajando... (P1)

Porque ele ndo teve modelo, né... (P8)

E também ndo tinha um porqué andar... (P7)

Uma necessidade [...] e alguém mostrando como faz (P10)

Porque necessidade eu... acho que ele ndo via uma necessidade de levantar e andar... (P1)

Quando ele saiu [do quarto] conheceu pessoas que andavam e iam para onde queriam... a
necessidade foi criada a partir disso... (P8)

(1° Encontro com Professoras, margo de 2020)

Fonte: Dados da pesquisa

A relagdo com o outro foi sendo destacada como um aspecto imprescindivel ao processo
de humanizacdo. Essa relacdo requer que o outro seja um parceiro mais experiente, que faz uso
dos objetos da cultura, revelando seus significados sociais, colocando em movimento as
funcBes psiquicas neles armazenadas — necessarias a sua criagao e a Seu Uso —, para que o sujeito
também possa delas se apropriar, como advertem as professoras nos trechos abaixo, remetendo-

se ao personagem do filme.

Quadro 19 — Narrativas das professoras nos Encontros de Formagao Continuada - C

[...] o outro diferente dele né... que é o mais experiente... que é 0 parceiro, no caso... porque se
fosse muito igual [se estivessem em igual ou semelhante condi¢do] o que um ensinaria para o
outro? Ele teve um tutor, um parceiro mais experiente que foi lhe apresentando o mundo e
permitindo que ele atuasse como sujeito. (P8, 3° Encontro com Professoras, maio de 2020)
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[...] foi s6 vivendo em sociedade que ele sentiu a necessidade de aprender... observando o outro e
com a ajuda do outro ele conseguiu aprender e desenvolver fungbes psiquicas. (P4, Registro escrito,
maio de 2020)

Fonte: Dados da pesquisa

Se é no conjunto daquilo que foi produzido pela humanidade — e ndo nos genes de cada
pessoa — que estdo fixadas as aquisicdes humanas criadas e desenvolvidas historica e
socialmente, é necessario que as pessoas se apropriem desse conjunto chamado cultura, ou seja,
que elas tenham acesso a ele e aprendam a utilizar, de acordo com a funcéo social para a qual
foram criados, os objetos materiais — como 0s instrumentos — e 0S ndo materiais — como 0
conhecimento cientifico, a arte, a lingua (LEONTIEV, 1978; MELLO, 2007). Citamos como
exemplo o livro, cuja utilizacdo adequada define sua apropriacdo e pde em movimento as
qualidades humanas que estdo nele incorporadas — desde a habilidade motora para virar as
paginas até a apreciacdo das imagens, a memdria que elas provocam, as palavras que podem
ser proferidas pelas criangas pequenas ao nomearem as imagens ou imitarem a leitura da
historia, para citar algumas.

Essa utilizacdo adequada dos objetos da cultura, como vimos em Leontiev (1978) e
Mello (2007), requer que a relacdo da pessoa com a cultura seja mediada pelo parceiro mais
experiente, 0 que pode acontecer intencionalmente — e esse é o papel do professor — ou
espontaneamente, na vida cotidiana. As reflexdes feitas pelas professoras nos trechos abaixo

revelam essa compreensdo na decomposicao do fendmeno estudado.

Quadro 20 — Narrativas das professoras nos Encontros de Formag¢ao Continuada - D

[...] vocé ter os objetos, 0os materiais simplesmente soltos e vocé colocar as criangas |4 elas ndo
significam nada né... entdo [...] fazendo uma reflexdo, o que mais fez o Kaspar [personagem do
filme] se desenvolver foi mais do que o convivio, foi a intencionalidade dos adultos ou das outras
pessoas de fazerem ele se apropriar daquilo né [...] a importancia do professor porque eu posso
colocar uma infinidade de materiais pra uma crianga... se eu ndo apresentar pra ela as formas...
aquelas coisas vao ser s6 materiais né. (P6, 3° Encontro com Professoras, maio de 2020).

[...] de nada serviriam os objetos da cultura se ndo tivesse alguém para ensinar seu uso, né... que é
aquela imagem de que se acontecesse uma catastrofe e apenas as criangas pequenas sobrevivessem
0s objetos da cultura e no caso também a propria comunicacao [...] ndo teriam uso... porque elas
ndo saberiam usar [...]. (P1, 5° Encontro com as Professoras, maio de 2020)

Fonte: Dados da pesquisa

Na escola, essa parceria mais experiente € identificada, sobretudo, com o trabalho do

professor, que é o responsavel por organizar intencionalmente os encontros das criangas com a
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cultura em suas formas mais elaboradas, mas os demais educadores sdo outros parceiros que,
ao se relacionarem direta ou indiretamente com as criancas, estdo educando-as. A forma como
os adultos da escola fazem uso de um objeto ou da linguagem, a forma como acolhem,
alimentam e trocam as criancas, a forma de brincar e de se relacionar com elas, seus familiares
e com os demais profissionais, nos diferentes momentos do dia na escola, enfim, as varias
formas como os adultos védo revelando o mundo para as criangas podem educar para a
humanizacdo ou ndo. Essa questdo, abordada pelas professoras, foi trazendo/revelando maior

consciéncia do seu papel na formacao humana das criancas.

Quadro 21 — Narrativas das professoras nos Encontros de Formag¢ao Continuada - E

[...] isso me faz pensar sobre a importancia do meu papel enquanto educadora onde se torna
imprescindivel que a minha pratica pedagdgica seja planejada visto que é responsabilidades do
processo educativo organizar intencionalmente as condi¢cbes adequadas para proporcionar a
méaxima apropriacdo das qualidades humanas [...] (P5, Registro escrito, maio de 2020).

[...] eu achei importante no texto [...] a parte que fala assim que nem tudo que ta na cultura tem um
sentido educativo, serve pro desenvolvimento humano [...] por exemplo, aqui cita a intolerancia
[...] entdo eu achei bem importante essa fala porque se a gente pensar que cultura é tudo que foi
desenvolvido, tudo que foi... mas tudo é educativo? Entdo é o que a agente esta falando, fica pra
escola a intencionalidade de selecionar 0 que é educativo e 0 que serve pro maximo
desenvolvimento das criangas. (P8, 6° Encontro com as Professoras, maio de 2020)

Fonte: Dados da pesquisa

Pensar a responsabilidade e o valor do trabalho do professor na selecdo dos contetdos
da cultura, na organizacdo e na mediacdo intencionais das experiéncias a serem propostas as
criancas, desde bebés, no processo de educacdo para a humanizacdo, requer identificar a
necessidade do acesso desse profissional ao conhecimento, a cultura, dirigindo seu pensar, seu
sentir e seu agir a sua propria emancipacdo e a das criancas com as quais trabalha. As
dificuldades desse processo foram evidenciadas nos didlogos, revelando o processo de
identificacdo, pelas professoras, de aspectos que se distanciam do que é apenas aparente no

trabalho educativo voltado & humanizacao.

Quadro 22 — Narrativas das professoras nos Encontros de Formacao Continuada - F

[...] o professor também precisa ter acesso [a cultura] e nem sempre tem... nGs mesmos, assim, a
gente vé o quanto é dificil aqui, vamos pensar na nossa cidade [...] para o professor dar continuidade
nos seus estudos... 0 quanto é dificil, vocé ndo tem uma liberacao do trabalho, depois vocé tem que
ficar faltando de um pra fazer em outro, fora a cobranca que é feita [também as dificuldades] para
que o professor possa investir em materiais, em livros [...] (P3, 5° Encontro com Professoras, maio
de 2020).
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[...] é a alienacdo da cultura... n6s, professores [desta escola], somos um grupo que tem um certo
contato com determinados materiais, determinados contextos [de formacdo], acesso a textos e
podemos fazer uma reflexdo abrangente, mas tantas outras pessoas nao tém esse acesso... ndo
porque ndo tém o direito... mas porque ndo chega até elas e, de certa forma, acabam perdendo o
direito também [...] cada escola tem suas peculiaridades, cada uma delas depende dos agentes que
estdo nelas, as concepgdes que esses agentes tém e como lidam... entéo, as escolas sdo os agentes
[...] de modo geral, ndo sé os professores... 0s funcionarios, a equipe gestora, todos [...]. (P7, 5°
Encontro com Professoras, maio de 2020)

Fonte: Dados da pesquisa

A compreensdo de que a formacdo humana se da a partir das qualidades humanas, que
sendo externas ao sujeito no nascimento, precisam ser apropriadas por meio da atividade de
cada pessoa, nas situagdes vividas coletivamente (MELLO, 2007), traz sentido ao papel da
escola e do professor em sua atividade promotora de condicdes efetivas a atividade das criangas,

desde bebés, como sintetiza esta professora:

Quadro 23 — Narrativas das professoras nos Encontros de Formag¢ao Continuada - G

[...] ele [o personagem] esteve sempre sozinho, sem estabelecer relacdes e distante dos objetos da
cultura humana [...] e por ele conseguir adquirir muitas dessas fungdes psiquicas superiores apos o
contato com outros seres humanos e uma vasta cultura, comprovamos que atraves das vivéncias,
acoes, (atividades) sobre os objetos (material e imaterial) e das relages que sdo estabelecidas é
que se da o desenvolvimento humano. Esse é o0 nosso trabalho de professores (P8, Registro escrito,
maio de 2020)

Fonte: Dados da pesquisa

Buscamos, até aqui, revelar aspectos do movimento de analise das professoras ao
decompor, no pensamento, o contetdo constituido como objeto da tarefa de estudo formulada
— 0 conceito humanizacdo —, a fim de identificar suas relacdes originais necessarias a sua
compreensdo teorica. Como explica Davidov (1988b, p. 182, tradugdo nossa), essa ac¢ao inicial
implica a “[...] transformacao dos dados da tarefa de estudo com a finalidade de revelar certa
relagdo universal do objeto dado, o que deve ser refletido no correspondente conceito tedrico”.

A andlise requer seu par dialético, a sintese. No pensamento tedrico, essas agdes mentais
sdo intimamente relacionadas, formando uma totalidade no processo de apropriacéo concreta
do conhecimento cientifico. Nesse processo, enguanto a analise decompde, no pensamento, o
objeto do conhecimento para buscar suas propriedades essenciais e nexos internos, a sintese
reine o todo desmembrado, estabelecendo as relacfes essenciais que vado possibilitando a

compreensdo superior do objeto, fato ou fenémeno em questdo (CLARINDO, 2020).
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No decorrer desses encontros, que buscaram a vivéncia da primeira acdo de estudo,
proposta a partir da teorizagéo de Davidov (1988a; 1988b; 1999), foi possivel perceber a relagdo
entre essas acOes mentais. Enquanto as professoras procuravam identificar uma base geral,
separando, do todo analisado, o que é essencial, elas também reuniam esses componentes ao
pensarem na pratica pedagogica, construindo uma forma mental relacionada a possibilidade de
acéo sobre 0 objeto do conhecimento (CLARINDO, 2020) — o que foi enriquecendo o processo.

No decorrer dessa acao, as palavras ou expressdes que traduziam a compreensao (em
processo) do conceito foram se voltando a aspectos essenciais do fendmeno, distanciando-se,
portanto, do senso comum: processo cultural e social, processo continuo, convivéncia, relacéo,
colaboracdo, atividade, apropriacdo, qualidades humanas, fun¢Ges psiquicas superiores.

A partir delas, como sintese da compreensdo que vinha sendo construida, partimos para
as acoes de estudo seguintes, que incluiram a formulacdo de um modelo e sua transformacao

para testar as propriedades dele, como veremos na sequéncia.

4.2 Para revelar o que ha “por dentro”: um modelo teorico do conceito de humanizacao

Apos se aproximarem, no processo da Atividade de Estudo, da descoberta da relacéo
geral inicial do fendmeno estudado, as professoras foram convidadas a vivenciar a elaboragéo
de um modelo teodrico, que constitui “[...] o elo interno imprescindivel no processo de
assimilagdo dos conhecimentos tedricos e dos procedimentos generalizados de agdo”
(DAVIDOV, 1988b, p.182, traducdo nossa).

Essa segunda a¢do de estudo descrita pelo autor consiste na revelagdo das caracteristicas
internas do objeto de conhecimento — identificadas na primeira acdo, por meio da analise —,
fixando-as sob a forma objetal, grafica ou simbélica. O modelo tedrico constitui, assim, 0 meio
pelo qual a anélise mental da relagdo universal, destacada intencionalmente, se organiza e se

LN 13

consolida em uma forma material, visual, esquematizada, reveladora do que ha “por dentro” do
fendmeno estudado.

Na sequéncia, a terceira acdo de estudo, buscou a transformagdo do modelo elaborado
com o objetivo de estudar e verificar as propriedades da relacdo geral nele evidenciada, que,
conforme Davidov (1988b), se faz mais visivel quando o modelo é transformado e reconstruido.

Na proposta vivenciada pelas professoras no decorrer dos Encontros de Formacéo
Continuada, essa terceira agdo de estudo foi acompanhando o movimento de elaboragédo do

modelo, que envolveu o trabalho em duplas, com varias tentativas, cujos resultados foram
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socializados no processo e pensados com todo o grupo, para se chegar a elaboragéo final de um
modelo coletivo do conceito de humanizacdo, que fosse representativo do trabalho teorico
vivenciado pelas professoras para a revelacdo das relacdes essenciais descobertas, aquelas que
déo vida a esse fenémeno.

A elaboracdo de modelos envolve a capacidade de planificacdo mental, que é parte do
sistema de acOes tedricas do pensamento e, como as demais, tem sua base na atividade do
sujeito, que, por sua vez, se orienta pela acdo de planificar, projetando mentalmente, definindo
e moldando o que podera ser alcangado em momento posterior, ou seja, “[...] criando aquilo
que hoje ndo existe na forma final [...]” (CLARINDO, 2020, p.165).

O desenvolvimento da acdo mental de planificagdo implica na busca intencional por um
sistema de operacdo ainda desconhecido, mas possivel de realizacdo — ndo sendo baseada na
simples recordacdo ou na reproducdo mental do que ja foi realizado —, organizando uma
estrutura l6gica baseada na previsdo dos resultados de acGes futuras. A acdo de modelacéo,
entdo, mobiliza a capacidade de planificacdo mental, possibilitando a organizacdo e a
antecipacdo dos resultados das acdes para a resolucéo da tarefa de estudos (CLARINDO, 2020).

Assim, mobilizando essa capacidade em inter-relacdo com as outras, no movimento do
pensamento tedrico, 0 modelo elaborado tornou conhecido o que néo é observavel diretamente,
pela via do pensamento empirico, no objeto de conhecimento e orientou, posteriormente, a
concretizacdo dessa relacdo geral evidenciada num sistema de tarefas particulares — o que
veremos na quarta acao de estudo.

A orientacdo do pensamento para a relacdo universal do objeto — descoberta com as
abstracdes iniciais, fixada e explorada nas a¢fes de modelacéo e de transformacdo do modelo
— serve de base para formar no sujeito o procedimento geral necessario para a resolugcdo da
tarefa de estudo proposta e outras do mesmo tipo (Davidov, 1988b).

Dessa forma, ao longo de seis Encontros de Formacdo Continuada, as professoras
vivenciaram os desafios da elaboracdo e da transformacdo de modelos para o conceito de
humanizacao estudado, acGes capazes de solucionar a tarefa de estudo no interior da Atividade
de Estudo proposta. Cada modelagem, como ja comentamos, foi socializada com os demais
participantes, sendo dialogados e avaliados se 0s aspectos planificados eram mesmo essenciais
ou acessorios, a relacdo entre eles, bem como os limites e as possibilidades daquelas
representacdes apresentadas. Nesse processo, esteve muito presente a capacidade de reflexao,
outra componente do sistema de acdes tedricas do pensamento e qualidade fundamental a
consciéncia humana, como destaca Davidov (1988b). Por meio da reflexdo, o sujeito investiga
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o0 desconhecido — buscando discernir 0s aspectos aparentes dos que sdo internos a ele —, formula
hipoteses e dialoga sobre suas préprias ideias e agdes, bem como as dos outros. Conforme
explica Clarindo (2020, p.171), “[...] a disposigdo para procurar, avaliar ¢ compreender os
diversos pontos de vista sdo os resultados e as manifestacdes do comportamento [daqueles] que
tém desenvolvidas as bases das capacidades reflexivas do pensamento tedrico”.

As primeiras tentativas de modelacgdo realizadas pelas professoras foram apresentadas
sob diferentes formas escolhidas por elas — acrostico, fluxograma, esquema grafico, equacéo e

desenho —, como podemos ver nos exemplos das Figuras 5, 6 e 7, na sequéncia do texto.

Figura 5. Modelos teoricos do conceito de humanizagdo elaborados na Atividade de Estudo - A
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Fonte: Dados da pesquisa
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Figura 6. Modelo tetrico do conceito de humanizagao elaborado na Atividade de Estudo - A
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Fonte: Dados da pesquisa

As professoras apontaram as dificuldades encontradas no processo de definicdo de
palavras ou expressdes para a revelacdo, no modelo, dos aspectos internos e relagdes originais
do conceito de humanizacdo identificados nas analises iniciais. Ao tomarmos a adverténcia de
Davidov (1988b, p.182, tradu¢do nossa) de que “[...] nem toda representacdo pode ser chamada
de modelo de estudo, mas apenas aquela que fixa, precisamente, a relacdo universal de
determinado objeto integral e garante sua posterior analise”, constatamos com o grupo que, de
forma geral, as primeiras tentativas resultavam em representaces — e ndo modelos — extensas
e redundantes em alguns aspectos. Na sequéncia, a explicacao da professora, referente a Figura
6 (acima), revela aspectos do processo que tornou a composi¢do da dupla prolixa e um tanto
distanciada da ideia original de modelo tedrico:

Quadro 24 — Narrativas das professoras nos Encontros de Formag¢ao Continuada - H

[...] entdo vou explicar pelo menos o processo como que n6s chegamos [...] nds fomos pra ideia do
fluxograma... ai no primeiro momento foi exatamente o que a P8 falou né... essa ideia do circulo
[...] que todas as coisas estdo interligadas, em movimento... e depois a gente pensando, lendo
também os textos e retomando as reunides, nds tivemos ai na questdo do processo educativo, da
humanizacéo, de ser um processo continuo né... foi onde eu tive a ideia de [...] um que era assim
sequencial mas também ndo cabiam muitas palavras [...] tinha que por duas, trés, quatro... e as
ideias sd0 muitas e a gente ndo conseguia tirar as palavras que a gente achava essenciais por isso
que acabou ficando assim [...]. (P3, 7° Encontro com Professoras, junho de 2020)

Fonte: Dados da pesquisa
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No decorrer dos Encontros, ao objetivarem suas compreensdes e as razdes pelas quais
eram realizadas as escolhas de determinadas formas e palavras para a modelacdo da relacdo
interna do fenémeno estudado, as professoras foram compreendendo que, no geral, os modelos
continham palavras com significados coincidentes ou proximos, que algumas ideias estavam
contidas em palavras ja colocadas e que havia também as que se remetiam a aspectos periféricos
do conceito. Esse processo de reflexdo sobre os modelos, aliado a continuidade das leituras de
textos cientificos e das objetivacBes das professoras, tanto por escrito quanto por meio dos
didlogos, criou condicGes para que a acdo de modelacdo pudesse ser mais bem compreendida e
para que os resultados dela fossem aperfeicoados nas tentativas seguintes, com o objetivo de
chegar a um modelo que representasse, de forma clara e objetiva, a relacao universal encontrada
no interior do conceito estudado.

A criacdo de uma das duplas de professoras — um modelo sob a forma de equagéo
matematica — chamou a aten¢éo do grupo pela originalidade e trouxe a possibilidade de reflex&o
sobre a logica utilizada na combinacdo de palavras para expressar 0s principais aspectos da

relacdo geral evidenciada por elas nesse modelo, como vemos abaixo:

Figura 7. Modelo tedrico do conceito de humanizagéo elaborado na Atividade de Estudo - B
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Fonte: Dados da pesquisa

A explicacéo realizada por uma das professoras autoras, na sequéncia, contribuiu para
0 grupo pensar e dialogar sobre a escolha de palavras-chave que, sintetizando ideias, pudessem
oferecer as significagdes apropriadas a composicao da relacdo interna do conceito que estava
sendo modelado por cada dupla. Um exemplo foi a palavra educacéo, utilizada, no modelo da

Figura 7, como resultado de uma subtracdo: a producdo material e imaterial, que compde a
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cultura, menos a intolerancia — palavra usada por Barros e Pequeno (2017, p. 79), no texto
estudado pelo grupo, para exemplificar a afirmagdo de que “[...] nem tudo o que é produzido
pela humanidade constitui cultura no seu sentido educativo primordial: organizar a vida para o

desenvolvimento humano”.

Quadro 25 — Narrativas das professoras nos Encontros de Formag¢ao Continuada - |

[...] como que eu pensei... na matematica... eu vou colocar numa equacao [...] esse simbolo aqui é
o simbolo do aproximadamente [o til sobre o sinal de igual] dando a ideia de que nédo existe formula,
gue ndo é finito [...] nesse momento, com as leituras que se tem até hoje, com o que a gente
conseguiu até agora [...] humanizacéo é aproximadamente... [...] o ser humano, homem e mulher,
mais a histdria, mais a cultura, mais o trabalho... multiplicado pela producdo humana menos a
intolerancia, tudo isso sobre [tragco maior que indica divisdo] 0 processo [que comega no
nascimento e segue vida afora] ai eu resolvo essa equacgdo [...] na matematica, existe uma ordem
nos simbolos primeiro a gente resolve o que ta entre parénteses pra depois ser resolvido o que ta
entre colchetes [...] humanizacéo seria, entdo, aproximadamente [...] historia mais cultura eu coloco
como resultado dessa soma o que seria 0 social, mais o trabalho que multiplica pela produgédo
imaterial e material, menos a intolerancia, que nos colocamos como [resultado] a educacéo... tudo
isso sobre 0 processo... agora, nds vamos resolver o que ta em colchetes [...] o trabalho multiplicado
pela educacdo nds colocamos como resultado a educagéo escolar [...] dando continuidade aqui,
entdo, na nossa equacdo, a humanidade seria, aproximadamente, o ser humano, mais o social, mais
a educacdo nés colocamos como resultado as relagdes [...] € nds chegamos nesse resultado na nossa
equacao... 0 traco, na matematica, € o simbolo da divisdo... entdo aqui seria a representacéo de que
as coisas se ddo ao longo [do tempo] no processo de uma vida... do nascimento até a morte, a
divisdo da ideia de [...] caminho... entdo nds chegamos nessa equacao aqui como representacao e
modelagem do conceito de humanizacdo [...]. (P7, 7° Encontro com Professoras, junho de 2020)

Fonte: Dados da pesquisa

Ao final dos dialogos e reflexdes sobre as primeiras tentativas de modelagdo
apresentadas, o grupo elegeu os formatos arredondados, circulares, com interseccdes e 0
formato em espiral como os mais adequados para representar o0 movimento interno do conceito
de humanizacéo. Esse aspecto externo — a forma do modelo — foi o primeiro evidenciado pelo
grupo, porém, ndo de forma isolada e superficial, mas ligada as ideias de processo e de relacdo
que poderiam ser reveladas no formato escolhido. Consideramos que esses sdo mais alguns
indicios do movimento teodrico do pensamento das professoras, relacionando o aspecto imediato
com a esséncia, na busca pela sintese entre a forma e o contedo do que seria expresso pelo

modelo em elaboragdo, como podemos perceber nos trechos abaixo:

Quadro 26 — Narrativas das professoras nos Encontros de Formagao Continuada - J
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[...] e a questéo dos circulos... com intersec¢do... um dentro do outro... ndo desliga o elo... e 0
préprio circulo que da a ideia de movimento né... eu achei bem significativa essa forma estética
[...] (P8, 7° Encontro com Professoras, junho de 2020)

[...] se for pensar no processo em que a pessoa se humaniza, seria essa coisa que gira né...que vai
dentro do outro, que vai encostando, se relacionando [...] (P9, 7° Encontro com Professoras, junho
de 2020)

[...] se a gente conseguisse chegar, assim, em trés palavras, ndo sei se trés, mas... [...] e a gente
conseguir organizar a representacdo na espiral [Figura 5], como a P8 falou, é muito interessante...
traz a ideia do crescimento mesmo, do desenvolvimento humano que vai se ampliando [...] (P7, 7°
Encontro com Professoras, junho de 2020)

Fonte: Dados da pesquisa

Nas modelacbes seguintes, entdo, foi possivel evidenciar a prevaléncia dos formatos
circulares e interseccionados para as tentativas de fixar a relacdo interna do conceito de

humanizacdo, como mostra a figura abaixo:

Figura 8. Modelos tedricos do conceito de humanizagéo elaborados na Atividade de Estudo - B

MEDIGAD  ATWIDADE

Fonte: Dados da pesquisa
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Compreendemos que a significativa reducdo na quantidade de palavras eleitas pelas
professoras para compor as modelagfes exemplificadas acima (Figura 8) resulta do processo
dialético vivido ao longo dos encontros formativos com a Atividade de Estudo, mobilizador das
acOes mentais de andlise, reflexdo e planificacdo, em seus diferentes papéis, desempenhados de
forma inter-relacionada, para o desenvolvimento do pensamento tedrico. Foi avancando nas
leituras, relacionando-as a momentos anteriores do processo, examinando as modelacgdes e
fazendo novas tentativas que os modelos foram se aproximando mais do seu objetivo de expor
aspectos que caracterizassem a base geral do conceito estudado, distinguindo o essencial do

acessorio. Abaixo, os trechos das narrativas das professoras ilustram essa quest&o.

Quadro 27 — Narrativas das professoras nos Encontros de Formagao Continuada - K

[...] eu encontrei no texto [...] todas as palavras que eu coloquei no mapa conceitual [primeira
modelacéo da dupla contendo muitas palavras] entdo eu fui juntando uma coisa com a outra e vendo
que 0s conceitos se encaixavam... € que Varias palavras se encaixaram dentro dos conceitos do
texto e cheguei a uma conclusdo [...] embasada no texto [...] de que o processo de humanizagao
nada mais € do que a relagdo desses trés conceitos [cultura, mediacéo e atividade] que é o processo
de educagéo. (P9, 8° Encontro com Professoras, junho de 2020).

[...] apropriacéo e objetivacdo... a gente ficou assim... serd que [estdo contidas] ali em relagdes?...
ou d& pra gente deixar assim mesmo [separadas]? relagdes... apropriacdo e objetivacdo... como duas
pecinhas da engrenagem separadas mas com a ideia de movimento, né [...] a gente chegou a
concluséo de que € separado. (P7, 8° Encontro com Professoras, junho de 2020)

Fonte: Dados da pesquisa

Nesse caminho, fomos percebendo que a busca da relacdo universal do conceito de
humanizacdo, objeto da tarefa de estudo, teve origem na acéo inicial de analise mental, mas
nela ndo foi concluida, pois foi no decorrer das agdes seguintes — de modelacdo e transformacéo
do modelo — que os aspectos constituidores da esséncia desse conceito e as relagdes entre eles
foram sendo mais bem compreendidos. Evolucdes, involucdes e revolugbes marcaram esse
processo de apropriacdo do conhecimento cientifico, no qual as a¢des de estudo vivenciadas,
com caracteristicas tedricas, foram sendo internalizadas sob a forma de pensamento teérico-
cientifico.

Na sequéncia, a Figura 9 apresenta alguns exemplos dos modelos finais elaborados com
a participacédo de todo o grupo — a partir do 9° Encontro de Formagdo Continuada —, quando
passamos aos ajustes na composicao, buscando a representagéo final que melhor comunicasse

a relacao universal no modelo.
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Figura 9. Modelos tedricos do conceito de humanizacédo elaborados coletivamente pelas professoras

na Atividade de Estudo
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Fonte: Dados da pesquisa

Abaixo, destacamos trechos das narrativas das professoras que revelam alguns aspectos

do final desse caminho de sucessivas aproximacdes da forma tedrica de abordar um objeto do

conhecimento, distanciando o pensamento da légica formal, que se atém aos aspectos externos

e fragmentados do fendmeno. Esse movimento trouxe outras problematizacdes, reflexdes,

concordancias e discordancias que provocaram as Ultimas alteracdes para se chegar ao modelo

final.

Quadro 28 — Narrativas das professoras nos Encontros de Formag¢ao Continuada - L

junho de 2020)

[...] essa ideia da engrenagem [referindo-se ao modelo A da Figura 9] € muito interessante... e
talvez... se ela fosse montada naquele movimento circular que todo mundo concorda... eu acho que
da pra montar tipo uma margarida... com um circulo no meio... que seria a relacdo... e outras
circulando em volta... entendeu?... [...] mas nessa relacdo mediatizadora, 0 sujeito mais experiente
ja estaria nessa relacdo [representado pela mesma peca, como mostra 0 modelo A]?... porque
alguém ta mediatizando a relacéo do sujeito com a cultura [...] (P8, 9° Encontro com Professoras,

[...] nessa engrenagem [referindo-se ao modelo A] que ta escrito sujeito, ndo seria interessante
colocar sujeito ativo? Porque se ele for passivo... ndo faz sentido [...] esse sujeito tem que estar em
atividade no processo de humanizagdo. (P10, 10° Encontro com Professoras, junho de 2020)
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[...] ndo adianta ter o objeto... ndo adianta ter a cultura se ndo tem uma pessoa que usa... Se ndo tem
a mediacao [...] entdo, eu entendi que 0 meio € isso sS40 as pessoas que estdo la e a cultura e o
sujeito, em relacdo [...] se no modelo vai ter o sujeito, a cultura, falta o parceiro mais experiente e
a mediagdo em volta de tudo isso... tudo... a relacdo social [referindo-se ao modelo B] (P3, 9°
Encontro com Professoras, junho de 2020)

[...] o outro é uma peca-chave da humanizacéo [...] tem que ter uma pega sO pra ele (P4, 10°
Encontro com Professoras, junho de 2020)

[...] esse esquema a partir do que a P8 fez [referindo-se ao modelo C] eu achei que ficou muito
bacana... porque ndo ficaram circulos sé... um circulo ele ndo representa sé uma coisa [...] se vocé
fizer uma sequéncia do circulo azul, por exemplo, vocé vé a cultura, o outro sujeito, a objetivacao...
no outro circulo, relacdo, outro, sujeito e apropriacdo... no outro, atividade, sujeito, objetivacédo e
apropriacdo... [...] e o sujeito fica mesmo no centro do processo? [...] (P7, 11° Encontro com
Professoras, junho de 2020)

[...] super interessante [referindo-se ao modelo C]... por causa da intersecgdo... mas eu acho... ndo
sei... eu acho que alguns conceitos estdo fora do lugar [...] eu acho que essa relacdo mediatizadora
esta no lugar contrério [...] eu acho que ela deveria trocar de lugar com o parceiro mais experiente
[...] a relacdo ficar mais no centro, envolvendo todos (P9, 11° Encontro com Professoras, junho de
2020)

[...] temos o sujeito [referindo-se ao modelo C], que seria aqui, no caso, o sujeito em atividade, o
outro... a importancia do outro, do mediador, que é o professor, no nosso caso, € a cultura... 0s
protagonistas, como a gente viu nos textos da professora Suely... entdo ai ficaria a relacéo
mediatizada no centro, pegando tudo e o parceiro vai 14 para o circulo grande... porque nos circulos
grandes ficam os protagonistas e o que vai acontecendo [nas intersec¢des] sdo os encontros, as
relagdes [...] (P8, 12° Encontro com Professoras, junho de 2020)

[...] arelacdo esta no encontro, entdo fica no centro [referindo-se ao modelo D] [...] e a apropriagdo
e a objetivagdo estdo em volta porque elas acontecem nesse encontro do sujeito com a cultura e o
parceiro mais experiente [...] (P1, 12° Encontro com Professoras, junho de 2020)

[...] se a apropriacdo e a objetivacdo ficarem naqueles espacos separados [referindo-se ao modelo
C] elas ficam de fora de um ou outro, por exemplo, onde a apropriacao esta ela fica de fora do
circulo da cultura, que é de onde o sujeito de apropria dos conhecimentos... ndo da [...] (P7,12°
Encontro com Professoras, junho de 2020)

Fonte: Dados da pesquisa

O modelo final, apresentado na Figura 10 (abaixo), € revelador da unidade que forma o
todo complexo e articulado do conceito de humanizacéo, abstraido substancialmente pelo grupo
e apresentado sob a forma de um esquema capaz de mostrar as determinag0es e 0s nexos desse
conceito, isto é, seu movimento interno. Assim, nenhum aspecto do modelo pode ser tomado
de forma isolada sem que se perca a compreensdo da totalidade do conceito de humanizacao
apropriado teoricamente no interior da Atividade de Estudo.

Destacamos o valor da discusséo realizada no decorrer do processo de modelagéo e

transformacéo do modelo, provocando reflexdes substanciais ao aprendizado de enxergar “por
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dentro” aquilo que costumava ser visto apenas na aparéncia. Nesse processo, também estiveram
muito presentes o controle e a avaliacdo, acOes explicitadas na seg¢do seguinte, que, como

veremos, ndo aparecem apenas ao final da Atividade de Estudo.

Figura 10. Modelo tedrico final do conceito de humanizacéo elaborado pelas professoras
na Atividade de Estudo

SUIEITO
em
ATIVIDADE

Fonte: Dados da pesquisa

Com a revelacdo dessa relacdo universal do conceito de humanizacdo, que foi
identificada, assimilada, fixada no modelo e transformada ao longo das primeiras trés acdes de
estudo, forma-se, como explica Davidov (1988b), certo procedimento geral destinado a resolver
a tarefa de estudo. No entanto, ele ainda precisara ser provado em tarefas particulares, como

Veremos a seguir.
4.3 A concretizagdo da esséncia descoberta: resolvendo tarefas particulares

A quarta acdo que compde a Atividade de Estudo consiste na “[...] deducéo e construgéo
de um determinado sistema de tarefas particulares” (Davidov, 1988b, p. 183). E por meio desta
acao que a tarefa de estudo inicial € concretizada e convertida em uma diversidade de casos
particulares, variantes dessa tarefa, que poderao ser resolvidos pelo procedimento geral que foi
assimilado no decorrer das a¢des de estudo anteriores.

Dessa forma, a partir do 13° Encontro de Formacgédo Continuada, situagdes particulares
envolvendo as possibilidades de um trabalho docente conscientemente voltado a humanizagéo
das criancas foram propostas ao grupo de professoras para serem pensadas por meio do modelo

final elaborado coletivamente por elas (Figura 10).
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Ao refletir sobre as tarefas particulares a partir do procedimento geral apropriado no
processo de resolucgéo da tarefa de estudo inicial, as professoras puderam realizar, como explica
Davidov (1988b, p.179, traducao nossa), “[...] certo microciclo de ascensdo do abstrato ao
concreto como via de assimilacao dos conhecimentos tedricos”.

Assim, compreendendo a humanizagdo como um conceito tedrico, ou seja, com 0
conhecimento das determinacdes que compdem esse fendmeno, foi possivel olhar para as
praticas realizadas com as criancas para além da aparéncia, podendo pensar teoricamente sobre
elas, no sentido de compreender se o curriculo que as orienta e define cumpre o objetivo,
frequentemente proclamado na educacdo, de estar voltado a humanizacéo.

Com esse entendimento, iniciamos a vivéncia da quarta acdo de estudo, examinando
uma situacdo pedagdgica apresentada no texto de Mello e Farias (2010). As professoras fizeram
0 registro escrito dessa proposta e posteriormente, no Encontro de Formacdo Continuada,
dialogaram com os demais a partir de suas objetivacdes escritas.

No texto (MELLO; FARIAS, 2010), as autoras apresentam uma experiéncia cotidiana
com blocos de encaixe, na construcao livre de estruturas simples, representando torres e pontes,
vivenciada por criangas de 5 anos na escola. Essa experiéncia foi intencionalmente inserida
pelas professoras “no seio da cultura mais elaborada, [promovendo] saltos de qualidade na
objetivacdo das criancas em direcdo as formas mais elaboradas a que passaram a ter acesso”
(MELLO; FARIAS, 2010, p.53). Na busca por desafiar o pensamento das criangas,
primeiramente as professoras passaram a colaborar nas brincadeiras, sofisticando suas
construcdes e depois, por orientacdo da coordenadora, trouxeram, da biblioteca da universidade
da cidade, livros de engenharia com fotos de pontes, prédio e esculturas, que foram explorados
com as criancgas, provocando nelas uma relagdo com esses objetos culturais capaz de promover
aprendizagem e desenvolvimento em niveis mais complexos (MELLO; FARIAS, 2010).

Ao examinarem a pratica relatada no texto, as professoras buscaram aspectos
reveladores do seu potencial humanizador, valendo-se, para isso, da “radiografia” do conceito
de humanizac&o elaborada por elas no decorrer da Atividade de Estudo proposta. Dessa forma,
a partir do conhecimento apropriado e fixado no modelo teérico, puderam enxergar além da
aparéncia de uma atividade interessante e bem organizada, que envolveu o comprometimento
a participacéo atenta e disponivel das professoras daquelas criancas. Exercitando o pensamento
teorico, o grupo foi revelando outras determinacGes na compreensao da situacdo educativa em

guestdo, organizada, como afirmam as autoras, para “[...] o estabelecimento de uma relacdo
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com a cultura que favorega o desenvolvimento das maximas qualidades humanas [...]”

(MELLO; FARIAS, 2010, p. 59).

Quadro 29 — Narrativas das professoras nos Encontros de Formagao Continuada - M

[...] 0 sujeito tem que estar em atividade para se humanizar... [...] e eles estdo desenvolvendo uma
atividade de brincadeira [...] manipulando, pegando, montando, criando... (P7, 13° Encontro com
Professoras, julho de 2020)

[...] as professoras, como “parceiro mais experiente” [termo usado no modelo], ndo ficaram falando
ou mandando as criancas fazerem desse jeito ou de outro [...] elas organizaram uma “relacéo
mediatizada” [termo usado no modelo], fazendo junto, revelando novas formas de estruturar os
blocos (P3, 13° Encontro com Professoras, julho de 2020)

[...] por isso a relagdo esta no centro [do modelo — Figura 10]... porque isso é mais uma prova [...]
do quanto a relagdo é importante no processo [de humanizagao]... intencional e mediatizada pelo
gue a gente escolhe, fala, faz, apresenta... (P9, 13° Encontro com Professoras, julho de 2020)

[...] ndo bastam as pessoas estarem ali, 0 espago, as pec¢as [...] para essas “pecas” rodarem
[referindo-se a forma do modelo — Figura 10], precisa da relag&o [...] a relagdo une os protagonistas
do processo de humanizacdo [sujeito em atividade, cultura e parceiro mais experiente] (P8, 13°
Encontro com Professoras, julho de 2020)

[...] as criangas e os adultos estavam se apropriando de qualidades humanas e se objetivando nessa
atividade, né [...] pensamento l6gico, memoria, criatividade, o que tinha nos livros, o trabalho em
grupo, a colaboragéo... (P2, 13° Encontro com Professoras, junho de 2020)

[esse texto] me chamou a atencdo porque [..] o papel do educador €, realmente, criar
necessidades... de montar, de fazer melhor, de procurar nos livros, de tentar fazer igual... e ele fez
isso para as criangas se humanizarem na atividade... [...] pra isso também a importancia de oferecer
o melhor para a crianga [...] a importancia dos livros serem ricamente ilustrados e livros ricos, né...
ndo com vocabulario pobre... com coisas que minimizem [...] e sim que provoquem novas
necessidades como o livro de engenharia... (P6, 13° Encontro com Professoras, julho de 2020)

[...] a criacdo de outras necessidades também... aqui traz o exemplo [referindo-se & continuagdo
do texto]... as autoras trazem o exemplo... de quando as criangas comegam a ficar curiosas por
exemplo querem saber de quem € a autoria... a ilustracdo... aprendendo que tudo foi feito por
alguém [...] se alguém fez isso eu também posso fazer a minha... isso € muito legal [...] o
desenvolvimento dessa curiosidade... e aqui... com o desenvolvimento da curiosidade... tem 0
desenvolvimento da atencdo... da memoria... da imaginagdo... vem atrelados a isso também (P8,
13° Encontro com Professoras, julho de 2020)

Fonte: Dados da pesquisa

Interessante notar o olhar ampliado da professora, citada no quadro abaixo, para a
experiéncia dialogada pelo grupo ao identificar as professoras da turma como sujeitos que

também se humanizam com sua pratica docente, na relacdo com outras pessoas e com a cultura
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— 0 que traz mais um indicio do pensamento que se desvia do aparente em busca de outros

aspectos que compdem o fendmeno.

Quadro 30 — Narrativas das professoras nos Encontros de Formagao Continuada - N

[...] o texto esté falando das criangas [...] mas se a gente olha para as professoras como “sujeitos
em atividade” [termo usado no modelo — Figura 10], a coordenadora foi o “parceiro mais
experiente” que mediatizou o encontro das professoras com os livros... elas foram a biblioteca, sdo
objeto da cultura, né... [...] e a gente pode levantar as apropriacdes delas [professoras] e
objetivacdes... elas também estavam se humanizando... (P3, 13° Encontro com Professoras, julho
de 2020)

Fonte: Dados da pesquisa

Ao longo dessa acdo de estudo, as professoras foram, entdo, ampliando sua
compreensdo sobre o processo vivenciado por elas na Atividade de Estudo, ao realizar o
encontro entre as relagdes universais do fenémeno descobertas e fixadas no modelo do conceito
de humanizacdo com as manifestacOes particulares, tanto as eleitas para o estudo (como a
relatada acima), quanto aquelas identificadas nas situacdes educativas vividas com as crianc¢as
na escola (como mostraremos abaixo), criando condi¢fes para 0 permanente exercicio de
aproximacdo a forma teorica de pensar a realidade e o proprio trabalho na perspectiva
humanizadora.

Na sequéncia da quarta acdo de estudo, a resolucéo das tarefas particulares voltou-se
especificamente ao trabalho realizado com os bebés e as criancgas pequenas na escola pesquisada
para pensar teoricamente a humanizacdo nas praticas vividas com os bebés e as criancas
menores de 3 anos. Vivenciadas ao longo de trés Encontros de Formacdo Continuada, tais
tarefas consistiram na analise, feita por cada professora — e depois socializada com o grupo —
de uma situacdo ja planejada por ela e desenvolvida com as criangas (no periodo anterior a
Pandemia da COVID-19), recuperada por meio do registro fotografico?® e do planejamento
realizado. A ideia era identificar, naquela atividade planejada, desenvolvida e avaliada pela
professora, 0s tragos essenciais a uma pratica voltada a humanizacao, nao se detendo, portanto,
aos aspectos exteriores da atividade, mas relacionando-os com 0s essenciais, que compdem o

modelo tedrico.

28 Na escola pesquisada, os registros fotograficos sdo comuns e sdo usados na avaliagdo da semana realizada pelas
professoras, na composicdo de painéis na altura das criangas, na documentacédo pedagdgica realizada no decorrer
do semestre e apresentada as familias ao final, na composigao de textos e outros materiais de estudo.
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Trazemos, no quadro abaixo, trechos das narrativas das professoras que mostram o
movimento do pensamento tedrico ao refletirem sobre a fotografia escolhida por uma
professora, que ilustrava um momento de leitura, em um espaco especialmente organizado para
isso, com almofadas e livros ao redor. Nesse cenario, uma crianca estava sentada no colo da
professora, olhando atentamente o livro que elas apreciavam juntas e apontando, com o
dedinho, a imagem de um ipé florido.

A professora apresentou a foto ao grupo, contextualizando a atividade e identificando
alguns de seus aspectos essenciais, revelados no modelo, em dialogo com as outras professoras,
que também foram procurando as relagdes internas aquela atividade e objetivando suas
compreensoes tedricas a respeito.

Quadro 31 — Narrativas das professoras nos Encontros de Formagao Continuada - O

[...] ah, essa foto é linda... ali eu estou mostrando um livro de fotos da nossa cidade... de Marilia
para a E [a crianca]... e ela esta toda interessada [...] essa atividade é humanizadora porque ela a E
esta participando ativamente [...] se relacionando com a cultura material e ndo material [...] além
do livro, tem a linguagem né... que eu estou conversando com ela... [...] numa relagéo
mediatizadora (P4, 13° Encontro com Professoras, julho de 2020)

[...] as fotos, elas sdo expressdes de arte [...] essa foi a objetivacdao de um fotégrafo [...] e ele teve
um olhar sensivel pra ver aquelas arvores [...] ver as cores mais realcadas, a beleza [expressa na
foto] a crianca esta se relacionando com essa arte, com a mediacdo da professora que a pegou no
colo, leu o livro, mostrou as imagens, conversou com ela... (P6, 13° Encontro com Professoras,
julho de 2020)

[...] conforme a criancga ou até mesmo nds, adultos, vamos nos apropriando [...] quanto mais contato
temos com os materiais culturais, mais essa apropriacdo vai crescendo, mais aprendizado... ent&o,
ela esté tendo esse contato agora enquanto bebé, daqui a pouco ela vai ter de novo, vai ter de novo
e vai ter de novo e isso ai vai crescendo né... vai ampliando esse olhar, vai sofisticando essa forma
de ver, né... isso é humanizador (P5, 13° Encontro com Professoras, julho de 2020)

[respondendo sobre quais seriam as apropriacOes e objetivacBes da crianca] eu acho que ela esta
observando... admirando... [...] mostrando as emogdes dela... (P9, 13° Encontro com Professoras,
julho de 2020)

[...] eu acho que ela esta se objetivando porque ela estd mostrando o que chamou a atencdo dela
com o dedinho [...] quando ela aponta [é como se dissesse] “olha, isso aqui!” [...] ela esta se
comunicando (P5, 13° Encontro com Professoras, julho de 2020)

[...] essa relagdo com o objeto e com a professora provocaram uma atencao voluntaria, né... (P8,
13° Encontro com Professoras, julho de 2020)

[...] 0 encantamento que a professora provocou [...] porque criou a necessidade na crianga de ver o
que estava no livro [...] foi uma coisa intencional [...] ndo foi mostrar por mostrar... cria na crianga
a necessidade, o prazer de ver aquele livro [e mais tarde] ter gosto pela leitura... (P2, 13° Encontro
com Professoras, julho de 2020)
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Fonte: Dados da pesquisa

Nessas narrativas, vemos as objetivacdes das professoras, que, em sua peculiaridade,
rompem a esfera da pseudoconcreticidade da situacdo educativa analisada, revelando a unidade
que cria condi¢des para a humanizacdo da crianca pequena. 1sso se da por meio da necessaria
relacdo da crianga com uma forma ideal da cultura, organizada e mediada intencionalmente
pela professora, parceira mais experiente que, em uma relagéo afetiva, oferece um colo seguro
e aconchegante, volta sua atencdo e disponibilidade para o que esta sendo vivenciado,
comunica-se com a crianca por meio da fala, do olhar, das expressées faciais, significando para
ela o livro e suas imagens, criando, assim, necessidades que sejam humanizadoras e condic¢oes
adequadas a sua aprendizagem e desenvolvimento.

No decorrer dos encontros formativos finais, buscamos a continuidade da quarta acéo
de estudo na solucdo de outras tarefas particulares, sempre dialogadas coletivamente,
verificando o caréter eficaz do procedimento geral assimilado nas a¢des de estudo anteriores
(Davidov, 1988b) e exercitando a forma tedrica de pensar o trabalho docente na organizacao de
um curriculo gque seja deliberadamente voltado a formacdo humana das criangas desde bebés.
Dessa forma, essas tarefas compreenderam reflexdes e dialogos sobre o curriculo organizado
tal como propde a BNCC e suas possibilidades (des)humanizadoras, também sobre como o
tempo, as relacdes, 0s espacos e 0s materiais — 0 conjunto que compde o curriculo planejado e
desenvolvido pelo professor na escola — podem estar a servigo da educacdo humanizadora
pretendida. Nesse processo, ainda contamos com a valiosa participacdo das docentes da Unesp
— Dra. Stela Miller; Dra. Elieuza Aparecida de Lima e Dra. Suely Amaral Mello —, dialogando
com o grupo sobre conceitos e principios tedricos na perspectiva historico-cultural e sobre as
praticas humanizadoras na escola.

De maneira concomitante com a proposta de vivéncia das acGes que compdem a
Atividade de Estudo, e a partir do conhecimento tedrico progressivamente apropriado, as
professoras foram realizando seus planejamentos semanais, no contexto da Pandemia, o que
demandou adaptacdes e transformacdes para orientar as familias e buscar sua compreensao e
seu envolvimento na realizacdo de atividades com as criangas — 0 que sera abordado na secdo
seguinte.

Conforme Davidov (1998a; 1988b, 1999), a estrutura completa da Atividade de Estudo
envolve, ainda, mais duas acGes que sdo o controle e a avaliagdo, ambas fundamentais ao

processo de apropriacdo de conhecimentos tedricos por meio da resolucdo da tarefa de estudo.
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A agdo de controle permite, como o nome revela, manter a coeréncia na realizacdo das
acoes envolvidas na resolucdo da tarefa de estudo, conforme as condic¢des postas, a fim de
garantir a integridade do sistema de a¢fes que compdem esse tipo especial de atividade para o
desenvolvimento do pensamento tedrico, que é a Atividade de Estudo.

As professoras realizaram a acdo de controle, sob a orientacdo da pesquisadora, nos
varios encontros formativos em que iniciamos com a retomada das agdes e operacGes
integrantes da Atividade de Estudo — tanto as ja realizadas, quanto a que era vivida no momento
e as que seriam realizadas na sequéncia. Esses momentos trouxeram maior confianca e
seguranga para o grupo no decorrer das aces que levaram a resolugdo da tarefa de estudo,
iluminando, com a teoria, o caminho trilhado. Dessa forma, as agdes para a apropriacdo do
conhecimento teorico sobre a humanizacédo foram sendo vivenciadas de forma distanciada do
senso comum e da reproducdo mecanica de contetdos, que privilegia o pensamento empirico,
localizando o trabalho docente na esfera das atividades ndo cotidianas, que € seu lugar.

Também configuraram a acdo de controle os registros escritos das professoras nas 12
atividades quinzenais que antecederam os encontros formativos — a partir de questbes que
relacionavam o0s textos e outros materiais estudados as acdes de estudo vivenciadas e suas
correspondentes operacdes. Partes desse material eram dialogadas e pensadas com o grupo em
cada Encontro de Formacédo Continuada, fortalecendo a consciéncia sobre o processo vivido e
0 movimento de aproximacao a forma tedrica de pensar o objeto de conhecimento em questao
— 0 que foi alcancando também a forma de abordagem da realidade mais ampla do trabalho
docente na escola.

Segundo Davidov (1988b, p. 184, tradugdo nossa), a agdo de avaliacdo “[...] permite
determinar se esta assimilado (e em que medida) ou ndo o procedimento geral de solucdo da
tarefa de estudo dada, se o resultado das ac¢Oes de estudo corresponde (e em que medida) ou néo
a seu objetivo final”. Esse processo, vivenciado no decorrer da proposta, permitiu a verificagao
de como as acOes de estudo estavam sendo realizadas, das dificuldades encontradas no caminho,
do grau de participacdo e envolvimento das professoras — e isso foi realizado tanto pela
pesquisadora, como pelo grupo docente nos dialogos realizados em momentos especificos dos
encontros formativos. Também por meio dessa acdo, no conjunto da Atividade de Estudo,
pudemos constatar os resultados da vivéncia dessa proposta, contribuindo para a resposta ao

nosso problema de pesquisa.

4.4 A ascensdo do abstrato ao concreto
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No processo de apropriacdo do conceito de humanizagéo, ou seja, do conhecimento
teorico-cientifico sobre esse fendmeno, no interior da Atividade de Estudo, as professoras
puderam se aproximar da forma teorica de pensar o seu trabalho, cujo objetivo é a formacao
humana das criancas desde bebés.

O conceito tedrico envolve o que foi captado pela sensorialidade e elaborado pelo
pensamento de tipo superior, revelador dos aspectos internos e das conexdes que caracterizam
0 objeto de conhecimento em seu movimento essencial. Esse processo segue 0 movimento do
abstrato ao concreto, ou seja, da ideia inicial, ainda ndo desenvolvida (a génese do conceito) a
unidade de diferentes aspectos, o todo desenvolvido — a totalidade que envolve a esséncia e a
aparéncia (o conceito tedrico). Davidov (1988b, p. 144, tradugdo nossa), explica que “o abstrato
e 0 concreto sdo momentos do desmembramento do proprio objeto, da prépria realidade
refletidos na consciéncia e, portanto, derivados da atividade mental”.

Como vimos, a decomposicdo e recomposic¢ao do objeto de conhecimento na dindmica
de desenvolvimento do conceito fazem parte do conjunto de acbes da Atividade de Estudo,
eleita para nossa pesquisa como meio de formacao teérica das professoras para o trabalho de
composic¢do de um curriculo que seja comprometido com a formacdo humana desde 0 comeco
da vida. Assim, nesse processo de elaboracdo do conceito de humanizagdo — no movimento de
ascensdo do abstrato ao concreto —, por meio das a¢des de estudo vivenciadas, as professoras

foram aprendendo,

[...] pela via da andlise, da reflexdo e das agdes mentais, inerentes ao pensamento
tedrico, a ver o mundo das coisas, dos fatos e dos fendbmenos em sua esséncia,
superando os limites do pensamento empirico-classificador que gera uma
compreensdo superficial da realidade, vista apenas em sua aparéncia. (MILLER,
2019, p. 91).

Constatamos a aproximacao das professoras a essa forma superior de pensamento, em
niveis diferentes para cada docente, reconhecendo-a nos avangos de suas objetivacdes, tanto
nos didlogos realizados ao longo dos encontros formativos — que se estenderam pelo ano de
2021, ja sem relagdo com a pesquisa e que agora, em 2022, passaram a acontecer semanalmente,
inseridos na carga horéaria de trabalho do professor — quanto nos planejamentos semanais que,
no contexto da Pandemia da COVID-19, sofreram adaptacdes, como dissemos anteriormente.

No segundo semestre de 2020 e no decorrer de 2021, sem a presenca das crianc¢as na
escola, o desafio foi afetar as familias, oferecendo condic6es para ampliar seu conhecimento a

respeito dos processos de aprendizagem e desenvolvimento dos bebés e criangas pequenas e
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para se envolverem na realizacdo das propostas de atividade que, semanalmente, foram
elaboradas pela dupla de professoras — manha e tarde — de cada turma e enviadas por meio da
plataforma criada pela Secretaria de Educacdo do Municipio®. As familias também foram
convidadas a fazer registros fotograficos, em video ou por meio da escrita a fim de revelar as
professoras como a crianga e o familiar vivenciaram a proposta. Esse material, constituidor de
um “didlogo” entre familias e professoras na perspectiva da criacdo das melhores condi¢des
para a criancga aprender e se desenvolver, comp0s, ao final de cada semestre, uma documentacéo
pedagdgica enviada as familias que puderam aderir a proposta.

No geral, as propostas enviadas, ao mesmo tempo em que sugeriam atividades para
serem realizadas com os bebés e criangas pequenas, buscavam formar e informar os familiares
a respeito das melhores formas dos bebés e criancas pequenas aprenderem, sobre o valor da
relacdo afetiva, do acolhimento, da escuta e outras questdes abordadas com base na teoria
estudada.

Foi nesse formato de trabalho pedagdgico a distancia que observamos os resultados de
nossa pesquisa, podendo constatar a qualificacdo das objetivacGes das professoras, que se deu
por meio de um movimento progressivo de ascensdo do abstrato ao concreto, ao adotarem o
conceito de humanizacdo — conhecido, entdo, na sua totalidade — como orientador de seu
trabalho organizador do curriculo.

No planejamento semanal e na composicdo da documentacdo pedagdgica — que
envolveu um trabalho de reflexdo sobre as devolutivas das familias, examinando-as e
comentando-as a partir dos conhecimentos tedricos apropriados —, as professoras foram
revelando o processo de superagdo do carater imediato de sua relagdo com o trabalho, sobretudo
na escolha consciente da unidade dos aspectos que compdem o curriculo.

Apresentamos, na sequéncia, a proposta de uma atividade postada na plataforma online

como um convite as familias:

Quadro 32 — Planejamentos das professoras - E

Vamos desenvolver uma importante experiéncia com o/a seu/a filho/a? Esta brincadeira € bem
antiga e sensacional, faz parte da nossa cultura popular. O acesso que a crianga tera com essa
brincadeira cultural provocard e movera o desenvolvimento da atengdo, memoria, sentimentos,
imaginacdo, linguagem, pensamento, dentre outras. Imaginamos que muitos de vocés ja ouviram

29 Para as familias sem acesso a internet, as propostas foram impressas e deixadas na escola, a disposicdo delas. A
comunicacdo entre professoras e familiares era feita por meio da plataforma e do aplicativo de mensagens no
celular, pelo qual também era possivel o envio dos registros das propostas de atividade.
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e/ou viram algum familiar brincar, quem sabe até lembrem-se de algum adulto brincado com vocés
quando pequenos! Essas lembrancas sdo chamadas de memaria afetiva. Momentos ricos que foram
permeados de atencdo individualizada, acolhida, aconchego, prote¢do e amizade. Com muito
carinho, sugerimos a voceés, pais, que vivenciem com sua crianca esse importante momento de
afeto, brincadeira e diversdo. Sugerimos que assistam ao video da brincadeira “Serrador” (no link
abaixo), propomos deitar a criangca em um lugar seguro e confortavel, com um apoio para a cabega,
como travesseiro ou almofada, e recitar a parlenda (segue a letra abaixo), fazendo os movimentos
de gangorra. Sugerimos também repetir a brincadeira, trocando o adulto que ira interagir com a
crianca, e em diferentes momentos. As criancas gostam bastante dessa brincadeira e da troca afetiva
que ocorrera neste momento com 0s pais, avos e/ou responsaveis por elas. Ficaremos muito felizes
em receber, via WhatsApp, fotos, videos ou pequenos relatos por escrito de como foi essa atividade
com a crianga. (Planejamento P5; P7, agosto de 2020)

Fonte: Dados da pesquisa

O planejamento da professora objetivado nessa proposta enviada as familias e nas
intengdes relacionadas a ela — socializadas com a equipe gestora para o dialogo pedagogico —,
revela uma forma de pensar seu trabalho na organizacdo do curriculo que se distancia da
fragmentacdo e da superficialidade, que caracterizam o senso comum outrora observado com
maior frequéncia na pratica docente.

No registro da intencionalidade das professoras, apresentado no quadro abaixo,
podemos constatar um avango na compreensao da totalidade da atividade proposta, evidenciada
na unidade dos aspectos mediatos e imediatos que compdem a riqueza de possibilidades
humanizadoras ofertada a crianga pequena por meio de uma “simples” brincadeira enxergada

com “olhos tedricos”.

Quadro 33 — Planejamentos das professoras - F

A nossa intencdo com essa proposta potencialmente humanizadora é estabelecer vinculos afetivos
que incentivem relagdes positivas e saudaveis, contribuindo para o desenvolvimento da inteligéncia
e personalidade. O nosso PPP, no Marco Doutrinal, confirma isso ao dizer: “E por meio das
vivéncias, daquilo que a crianca experimenta ao longo de sua vida que ela vai formando sua
inteligéncia e personalidade”. O acesso aos objetos da cultura, sejam eles materiais ou imateriais,
é de fundamental importancia para que a crianca desde bebé possa ir tornando-se uma pessoa com
maiores possibilidades de se desenvolver de forma plena. A vivéncia que estamos propondo
possibilitard um rico momento de atencdo individualizada do sujeito mais experiente com a crianga.
A fala afetuosa, a maneira carinhosa de pegar a crianca, 0s movimentos delicados, o olhar
atencioso, a musica cantada, a seguranca e o aconchego do colo que a crianca recebera fortalecerdo
o0 elo de amizade, confianca e afeto entre ela e o adulto. Possibilitar que a crianca se sinta notada,
acolhida, respeitada e sujeito da relacdo sdo condi¢fes importantes para 0 seu maximo
desenvolvimento. A forma de objetivagdo da crianga muito dependerd de como essa relagdo sera
promovida, quanto mais segura e amada ela se sentir mais podera ser percebido 0 seu
envolvimento. Nessa vivéncia, por exemplo, a posicdo que a criancga ficard no colo do adulto ja
favorecera e muito um contato direto e afetivo. Serd mais féacil perceber um olhar carinhoso dela
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para com o adulto, o riso, imitacdes e seus movimentos corporais. (Planejamento P5; P7, agosto de
2020)

Fonte: Dados da pesquisa

O processo de sofisticagao evidenciado nos planejamentos, na fala e na conduta das
professoras — revelador de aproximagdes ao movimento de ascensdo do abstrato ao concreto —
confirma o valor da Atividade de Estudo para a concretizacdo da complexa tarefa da formagao
de professores, tanto inicial quanto continuada, que € contribuir para que esses profissionais se
desenvolvam de forma critica, consciente e criadora.

Nessa perspectiva, a organiza¢do de um trabalho formativo com base na estrutura da
Atividade de Estudo abre uma via de acesso e concretizagdo de uma formacao tedrica, capaz de
superar os processos gerais de formagao que t€ém se mostrado limitadores do desenvolvimento
humano por focarem a transmissdao de conhecimentos — e tantas vezes de forma reduzida —,
solicitando mais respostas do que provocando perguntas, abordando conteudos com base mais
na memorizagao e na aceitagdo passiva do que na reflexdo e no questionamento — processos
estes que servem a manutencdo da estrutura social conforme o desejo, a escolha e as
determinagdes dos centros de poder.

Como explica Miller (2019), o dominio de contetidos e modos de agdo — que tem sido o
objetivo da escola tradicional na formagdo de criancas ou adultos — ndo ¢ suficiente para a
apropriacdo do conhecimento tedrico-cientifico e para o desenvolvimento desse tipo de
pensamento. Sabemos que, para aprender a pensar de forma superior e abordar a realidade em
sua totalidade dindmica, abrindo possibilidades para nela intervir e transformar, faz-se
necessaria a assimilagcdo dos fundamentos tedricos que sustentam os modos de acdo sobre os
objetos, fatos e fendomenos dessa realidade, podendo o professor, a partir dai, agir de forma
progressivamente mais autdbnoma e consciente.

Vimos, assim, na possibilidade de vivenciar a Atividade de Estudo com as professoras,
0 caminho apontado por Davidov (1988b, p.174, tradugdo nossa) para a reproducdo, “[...] em
sua consciéncia, [das] riquezas tedricas que a humanidade acumulou e expressou em formas
ideais da cultura espiritual [pois] o estudo constitui uma das formas de realizar a unidade entre
o historico e o loégico no desenvolvimento da cultura humana”.

Entendida como uma atividade que cria condi¢des para a autotransformagdo do sujeito
(Repkin, 2014), a Atividade de Estudo, vivenciada no interior da atividade profissional, pode

oferecer ricas possibilidades, como as vividas no contexto desta pesquisa, no processo de
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transformagao qualitativa dos modos de pensar, agir e sentir dos professores, conforme revelam

esses trechos da narrativa de uma professora:

Quadro 34 — Planejamentos das professoras - P

[...] diante de toda essa reflexdo [...] € muito interessante como nds estamos nos humanizando nesse
processo de estudo... eu digo por mim porque comecei tendo uma nogdo do que era humanizagdo e
hoje... até os primeiros textos [...] que eu recebi para ler hoje eu leio e j& vejo de outra forma, ja
entendo mais claramente... eu vejo [...] a importancia desse nosso papel de professores de um
professor atento, afetivo, que estuda e planeja intencionalmente [...] esse trabalho nosso esta sendo
cada vez mais desafiador e provocador da nossa consciéncia [...] (P5, 14° Encontro com Professoras,
julho de 2020)

[...] da outra vez eu falava do quanto que eu estou percebendo que essa humanizacédo vai além de um
estudo eu me sinto nesse processo mesmo de humanizagéo, de conhecimento, de descobertas [...]
todo esse estudo que nds estamos fazendo me faz olhar para as coisas, para a minha pratica, para a
educacdo e ver de outra maneira [...] (P5, 16° Encontro com Professoras, julho de 2020)

Fonte: Dados da pesquisa

No entanto, como vimos anteriormente, é preciso considerar as dificuldades e o limites
impostos pelas condicdes objetivas que caracterizam, de modo geral, a nossa sociedade e, de
forma mais especifica, o trabalho de formacao do professor e sua atividade com as criancas na
escola. Como apontado anteriormente, é recente em nosso municipio — e ainda ausente em
tantos outros — a conquista oficial de um espaco-tempo, no interior da carga horario de trabalho
do professor, para as acbes de formacdo continuada. Além disso, os pacotes de formacao
encomendados; as tematicas relacionadas a autoajuda, que desvalorizam a profissionalidade do
professor; a ideia abstrata do “professor reflexivo”, que se baseia na propria pratica, sem aporte
tedrico; os documentos oficiais, textos e materiais diversos — muitas vezes, divergentes —
explorados superficialmente e sem critica no decorrer dos encontros formativos e a falta de uma
perspectiva teodrica conscientemente adotada, dentre outras questdes, ainda marcam o0s
processos de formacdo continuada com a Idgica cotidiana do pragmatismo e da superficialidade.

Com essas reflexdes, na finalizacdo deste trabalho, que marca nosso compromisso com
a formacédo humana de criangas e professores no interior da escola de Educacdo Infantil — mais
especificamente na creche —, apontamos um caminho para a organizagdo de ac¢des formativas
com base tedrica, capaz de criar condi¢fes aos professores para suas sucessivas aproximacoes
a forma superior de pensar a realidade, transformando sua consciéncia e sua relacdo com o
trabalho docente na organizacéo de um curriculo voltado intencionalmente a formac&o humana

de criancas de todas as idades.
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O modelo tedrico por noés hipotetizado, a partir da compreensdo da dindmica singular-
particular-universal do trabalho docente organizador do curriculo, serviu & andlise desse
trabalho docente sob a intervencdo da Atividade de Estudo deliberadamente inserida como
elemento da particularidade da escola pesquisada.

Dessa analise, fizemos 0 nosso movimento de ascensdo do abstrato ao concreto na
pesquisa, compreendendo a totalidade do trabalho docente revelada nas objetivagcbes mais
conscientes das professoras no trabalho de composicao do curriculo para a humanizacao das
criancas desde bebés, colocadas em movimento ainda no contexto da pandemia, repleto de
desafios que modificaram as relagcbes na escola. Tal contexto deslocou a atividade das
professoras para o espaco doméstico, em parceria com as familias, mas sem perder a
complexidade do trabalho docente compreendido, agora, em sua totalidade dinamica, o que
envolve o conhecimento de suas dimensdes essencial e aparente, em relacdo dialética.

Comprovamos, entdo, nossa tese que se fundamenta na ideia de que a educagdo, como
atividade humana complexa, requer do professor uma abordagem critica do trabalho docente,
que, sendo reveladora das determinacGes mais essenciais para a compreensdo da totalidade
dindmica desse trabalho, pode orientar sua atuacdo profissional consciente e transformadora
para promover intencionalmente o desenvolvimento humano em suas melhores possibilidades.
Dessa forma, a organizacdo de um curriculo para a humanizacdo das criangas desde bebés é
pautada na superacdo do carater imediato da relacdo do professor com seu trabalho, por meio
do pensamento tedrico. Para isso, defendemos que a vivéncia das a¢bes que compdem a
Atividade de Estudo teorizada por Davidov, proposta como meio de formacdo continuada de
professores, cria condi¢cdes para aproxima-los sucessivamente da forma tedrica de pensar,
apropriando-se de conhecimentos teorico-cientificos relativos ao seu trabalho por meio do
exercicio das a¢Oes de analise, planificacdo mental e reflexdo, capacidades do pensamento
tedrico desenvolvidas e requeridas nas agdes de estudo vivenciadas. Nesse processo, o professor
pode transformar qualitativamente sua consciéncia sobre o valor do seu trabalho para a
promogcéo de uma educacdo desenvolvente, fazendo as melhores escolhas para a composicéo e

efetivacdo de um curriculo humanizador na creche.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Conscientes do valor da formacdo tedrica docente para uma atuagdo intencional na
organizacdo de um curriculo voltado a formacao humana das criancas desde bebés, propusemo-
nos, nesta tese, a responder o problema de pesquisa que se apresentou com a seguinte questédo:
A efetivacdo da Atividade de Estudo — tal como teorizada por Davidov (1988a;1988b; 1999) —
com professores pode ser meio de formacdo tedrica no processo de configuracdo de uma
proposta educativa intencionalmente dirigida a plenitude da formacdo humana das criancas
desde bebés?

Orientados pelo método materialista historico-dialético, caminho eleito para o
conhecimento da realidade concreta, na totalidade de seus aspectos aparentes e essenciais,
buscamos desvendar as dimensdes singular, particular e universal do trabalho docente
organizador do curriculo na escola, como condi¢do para a compreensdo da totalidade desse
fendmeno, o que abriu possibilidades para a intervencdo e transformacdo da realidade
pesquisada.

A pseudoconcreticidade desse trabalho docente na Escola Municipal de Educacgéo
Infantil investigada, objetivado nas narrativas das professoras, no planejamento e na avaliagcéo
de suas praticas diarias com as criancas, revelava uma concepcao de curriculo fragmentada e
regida pelo senso comum, materializada em praticas ainda distanciadas da educacédo
humanizadora pretendida e anunciada no Projeto Politico Pedagdgico. No entanto, importa
retomar que o grupo docente estava, ha alguns anos, envolvido na busca pela ampliacdo do
conhecimento sobre as especificidades do trabalho na creche, num contexto de agdes de
formagéo organizadas pela Equipe Gestora, ainda que sem a frequéncia e o espago-tempo
necessarios, visto que sé no ano da conclusdo deste trabalho é que o sistema municipal
implementou as horas semanais de estudo coletivo, devidamente incorporadas a carga horéaria
de trabalho dos professores.

Ao nos aproximarmos do conhecimento da totalidade concreta desse trabalho na escola
pesquisada, consideramos os multiplos aspectos que o compdem e determinam, tais como a
relagdo do professor com seu trabalho e com o conhecimento no contexto da sociedade
capitalista — 0 que remete ao problema da formacao docente —, aspectos da dimensao particular
dessa realidade, que engendram e refor¢cam o distanciamento entre os individuos singulares e o

conjunto da producdo humana — as objetivacdes humano-genéricas, referéncia universal.
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Assim, com a compreensao da realidade investigada na sua dimensao histérica e social,
portanto ndo naturalizada nem imutével, encontramos nela possibilidades e limites para nossa
intervencdo por meio da vivéncia de uma proposta de Atividade de Estudo no processo de
formacdo continuada das professoras, inserida intencionalmente para mediar a relacdo entre
elas e o conhecimento teorico-cientifico, buscando criar condi¢cdes para a transformacgéo
qualitativa de suas consciéncias, com o exercicio de pensar teoricamente o trabalho docente e
seu valor para a formacdo humana das criancas desde bebés.

Cumprindo nosso objetivo de pesquisa, analisamos a proposicdo, a efetivacdo e as
implicacdes desse processo formativo estruturado a partir das acGes que compdem a Atividade
de Estudo como meio para o desenvolvimento do pensamento tedrico das professoras, visando
a organizacao de uma proposta educativa intencionalmente humanizadora na creche.

Na vivéncia dos 5 Encontros para Dialogos Coletivos, etapa inicial da dimenséo
empirica da pesquisa, as professoras puderam expressar suas concepcOes, interesses e
incompreensdes sobre 0 que compde um curriculo que seja humanizador na Educacéo Infantil,
chegando a conclusédo de que muito se fala sobre a humanizagdo, mas pouco se tem clareza do
que ela seja para alem de seu significado superficial, cotidiano, frequentemente relacionado a
empatia, amorosidade e benevoléncia. Emergiu, entdo, desses dialogos, o objeto de estudo para
a vivéncia da Atividade de Estudo proposta ao grupo: a apropriagdo do conceito de
humanizag&o, que implica o conhecimento tedrico-cientifico sobre tal fendémeno.

Foi ao longo dos 23 Encontros de Formacédo Continuada, realizados de forma online, no
contexto da Pandemia da COVID-19, que as professoras vivenciaram as a¢fes que compdem a
proposta teorizada por Davidov (1988a; 1988b; 1999), a saber: abstracdo inicial, modelacéo,
transformacdo do modelo, sua aplicacdo a tarefas particulares, controle e avaliagcdo do processo
— ac0es estas que nédo se dao de forma linear, em etapas estanques, mas estéo inter-relacionadas
ao longo da Atividade de Estudo.

Nesse processo, as professoras puderam conhecer e vivenciar aspectos do método
materialista historico-dialético reproduzido na estrutura da Atividade de Estudo, criando
condigdes para a aproximacéo delas a uma nova abordagem da realidade do trabalho docente,
0 que possibilitou sucessivos avancos na forma como cada professora passou a pensar 0O
curriculo na creche e objetiva-lo no planejamento de seu trabalho.

Compreendemos que esse processo ndo se deu da mesma forma para todas as
professoras, 0 que se percebe na fragilidade de algumas apropriacGes e objetivacOes, porém
todas reveladoras de avangos importantes, que podem ser fortalecidos com a continuidade do
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trabalho voltado a apropriacdo e ao exercicio do pensamento tedrico, para o qual a vivéncia das
acOes da Atividade de Estudo revela-se como potente meio. Nesse cendrio, o desafio constante
da Equipe Gestora é a organizacdo de estudos formativos com base na Atividade de Estudo,
como pratica de formacéo continuada, buscando com o grupo o conhecimento tedrico de outros
conceitos essenciais ao trabalho pedagdgico conscientemente voltado para a formagdo humana
das criancas desde bebés. Dessa forma, o professor pode ampliar, na préaxis, sua compreensdo
sobre as especificidades do trabalho com os bebés e criancas pequenas, ampliando, também, as
possibilidades de materializacdo das melhores escolhas para a composi¢do do curriculo
planejado e vivido na creche.

Assim, compreendemos esse aprendizado como um processo inacabado, que envolve
sucessivas aproximacdes ao movimento de superagdo do senso comum e da l6gica formal — que
SO se concretizara em um novo modelo de organizacdo social, mas que, por agora, pode ser
vivido como forma de enfrentamento a alienacdo e ao senso comum. Isso requer O
desenvolvimento progressivo da consciéncia critica e do pensamento teérico, que vdo sendo
apropriados nos processos de estudo e formacdo tedrica e na préatica dialogada com a teoria.

No decorrer deste trabalho, evidenciamos, entdo, o valor da Atividade de Estudo como
acessoria a atividade profissional docente, capaz de oferecer condi¢des para que o professor
aprenda a pensar teoricamente, para além da aparéncia dos fendmenos, podendo conquistar,
nesse processo, maior autonomia nos seus estudos ao longo do exercicio de seu trabalho,
fortalecendo, assim, a sua intelectualidade e sua profissionalidade.

O processo vivenciado pelas professoras para a compreensdo tedrica do conceito de
humanizagdo possibilitou o conhecimento de sua dimensdo essencial, que envolve o sujeito em
atividade, a cultura como fonte das qualidades humanas e o parceiro mais experiente em uma
relacdo mediatizada que, na escola, é intencionalmente realizada pelo professor. Esses foram
0s aspectos internos revelados no modelo do conceito de humanizacdo organizado pelas
professoras no interior da Atividade de Estudo — movimento de reducéo do pseudoconcreto ao
abstrato —, a partir do qual as professoras passaram a organizar o planejamento e o
desenvolvimento de sua pratica pedagdgica, aproximando-se, assim, da realizacdo do
movimento de ascensdo do abstrato ao concreto pensado, ricamente compreendido.

O modelo teorico do trabalho docente, hipotetizado pela pesquisadora a luz da Teoria
Histdrico-Cultural, a partir da compreenséo da dindmica singular-particular-universal da pratica

concreta da escola pesquisada, e empregado como unidade de analise do trabalho docente sob
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a intervencdo da Atividade de Estudo, nos permitiu inferir algumas implicacdes para a
organizacgdo de um curriculo humanizador na creche, que sintetizamos na sequéncia.

A primeira delas € a intima relacdo entre a atividade da crianca e a atividade do
professor, a partir da compreensao de que ela aprende desde que nasce por meio do que a ela é
oferecido. Nesse sentido, o professor, com sua atividade de ensino, é o responsével por
organizar intencionalmente os melhores encontros de cada crianca com a cultura para a
formacéo de sua inteligéncia e personalidade em niveis cada vez maiores.

Assim, a organizacdo do curriculo na escola de Educacdo Infantil deve contemplar a
unidade entre os tempos e ritmos infantis, as relacGes estabelecidas com a cultura, com as
outras criangas e com 0s adultos, 0 espacgo e 0s materiais acessiveis a atividade das criangas —
0 T-R-E-M — um todo dindmico capaz de colocar em movimento as melhores possibilidades
para sua aprendizagem e desenvolvimento.

Longe de cumprir listas de contetidos estanques e sem sentido, a organizagdo curriculo
na Educacéo Infantil em geral, e especialmente na creche, contempla as especificidades do
aprender em cada idade, o que requer o conhecimento do professor a respeito das melhores
formas da crianca se relacionar com o mundo de objetos, pessoas e ideias para aprender e se
desenvolver — que, no primeiro ano de vida, é a comunicagdo emocional direta e, de 1 a 3 anos
é a atividade objetal. Essa implicacdo esta relacionada as acfes indissociaveis de cuidado e
educacdo, que garantem os direitos fundamentais das criancas (BRASIL, 2009c),
materializando-se nas relacdes didrias de acolhimento, respeito e aten¢do a comunicacdo dos
pequenos, bem como a sua atividade como sujeitos ativos. Dessa forma, assumindo o carater

inseparavel do cuidar-educar, a creche pode oferecer

[...] condigBes para a atividade independente das crian¢as — nos espagos e com 0s
materiais intencionalmente organizados — e para a relacdo atenta, respeitosa e de afeto
dos educadores com cada crianga nos momentos de cuidado como o banho, a troca, a
alimentacdo e o repouso, que sdo igualmente momentos de educacéo, pois falam de
como as pessoas se relacionam e ensinam modos de se relacionar, informam a crianga
sobre quem ela é e que importancia ela tem no grupo, ou seja, criam uma identidade
e autoestima. (KOHLE; AKURI; PEREIRA, 2020, p.110).

Outra implicagdo fundamental & organizacao de um curriculo para a formagdo humana
desde o comeco da vida € a concretizacdo de mediages educativas, compreendidas como
intervencdes intencionalmente planejadas pelo professor. Sendo o portador da experiéncia
cultural, ele faz uso dos objetos materiais e ndo materiais da cultura, em agdes colaborativas
com a crianca, revelando para ela os significados sociais e as qualidades humanas neles fixadas.
Esta é uma implicacdo que caracteriza e qualifica o trabalho docente na creche, pois, na
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perspectiva da formacdo humana, ele ndo é baseado no senso comum, atendo-se apenas aos
aspectos mais externos, relacionados & promoc¢do da salde e bem-estar das criangas, nem
organizado de maneira intuitiva — elementos que reforcam a ideia, ainda em vigor, de que
qualquer pessoa pode realizar o trabalho com os pequenos.

E a apropriagdo dos conhecimentos tedricos, parte do conjunto da cultura produzida pela
humanidade ao longo da histéria e até hoje — como o conceito de humanizacéo apreendido na
Atividade de Estudo, base da educacéo que se propde a formar legitimos representantes do
género humano — que oferece condicdes para o professor aprender a enxergar a totalidade de
seu trabalho e dos processos educativos, transformando sua consciéncia sobre o valor do
trabalho docente, manifestado nas melhores escolhas para a composi¢cdo de um curriculo
humanizador para as criangas desde bebés.

Assim, com as conclus@es e resultados aqui apresentados, consideramos, ao final deste
trabalho, ter respondido ao nosso problema de pesquisa e alcancado os objetivos propostos com
a expectativa de oferecer contribuicdes, ainda que singelas, para a ampliacdo do conhecimento
na area da formacdo de professores. Dessa forma, fechamos, por ora, esse dialogo, na
perspectiva de continuarmos realizando estudos tedrico-praticos e atuando, em nossa préatica no

interior da creche, em favor de uma educacao que, de fato, humanize criangas e professores.
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