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Coisas transformam-se em mim
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Compositores: Marisa Monte e Arnaldo Antunes
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RESUMO

Este trabalho estd vinculado a Linha de Pesquisa Saberes e Praticas Educativas do Programa de
Pés-Graduacao em Educacao da Universidade Federal de Uberlandia (PPGED/FACED/UFU)
e ao Grupo de Estudos e Pesquisas em Didatica Desenvolvimental e Profissionalizagao Docente
(GEPEDI). Vincula-se ainda a dois projetos de pesquisa financiados pela Fundagdo de Amparo
a Pesquisa do Estado de Minas Gerais (FAPEMIG), Formacao de professores e didatica
desenvolvimental na Educagdo Basica e Superior: uma intervengcdo em escolas publicas
mineiras ¢ Ensino Desenvolvimental e pesquisas de interven¢do didatico-formativas: a unidade
pesquisa-formacdo, ambos coordenados pela Prof? Dra. Andréa Maturano Longarezi. A
investigacdo esta orientada filosofica e epistemologicamente pelo Materialismo Historico-
dialético (MHD), pela Teoria Historico-cultural (THC), pela Teoria Desenvolvimental (TD) e
pela Teoria Histdrico-cultural da Personalidade (THCP). Do ponto de vista metodoldgico a
pesquisa foi desenvolvida a partir de uma Intervengao Didatico-formativa (IDF) que se constitui
numa ac¢do investigativo-formativa, a partir da qual se faz, de forma intencional, uma
intervengdo no contexto educacional pela via da formagdo didatica do professor/a. Duas
professoras de Educacdo Infantil da Rede Municipal de Educacdo da cidade de Goiania/GO
participaram da fase de campo desta pesquisa que teve duragdo de dois semestre letivos (2°
semestre de 2018 e 1° semestre de 2019). O objeto de estudo desta investigacao ¢ a relagdo entre
formagao didatica de professores e o desenvolvimento da personalidade das criangas na
Educagao Infantil. Nosso problema de pesquisa se circunscreve em saber o que € como
movimenta o processo formativo das professoras participes da pesquisa para a constitui¢do de
uma obutchénie desenvolvedora da personalidade das criangas na Educagao Infantil. Definiu-
se como objetivo principal deste trabalho compreender e analisar o0 movimento formativo
empreendido pelas professoras participes desta pesquisa para a organizacao de uma obutchénie
desenvolvedora da personalidade na Educagao Infantil. Assume-se como objetivos especificos:
1. propor um processo de IDF com foco na instrumentalizacdo tedrico-metodoldgica na
perspectiva da THC e da TD; e 2. apreender as unidades dialéticas conteudo-forma, imitagdo-
criagdo e ruptura-desenvolvimento desencadeadoras da formagao docente para a constituicao
de uma obutchénie desenvolvedora da personalidade. O método de exposi¢ao deste trabalho
orientou-se por meio de Isolados, Episodios € Cenas nos quais foi possivel identificar, por parte
das professoras participes desta pesquisa, a vivéncia dessas unidades dialéticas que, em nossa
compreensdo, corroboram uma formagdo didatica de orientacdo dialética e potencialmente
desenvolvedora da personalidade das criangas desde a Educacdo Infantil. Nossas andlises
confirmaram a Tese de que a formacao de professores de Educagdo Infantil numa perspectiva
desenvolvimental, que se dé pela vivéncia das unidades dialéticas contetido-forma, imitagdo-
criagdo e ruptura-desenvolvimento gera a possibilidade de um trabalho didatico-pedagdgico
desenvolvedor da personalidade das criancas dessa etapa educativa e de suas professoras.
Conclui-se que a docéncia e a formagao didatica desenvolvedora de professores precisam estar
articuladas se de fato almejamos o desenvolvimento integral da personalidade de todos os
sujeitos, criangas e professoras da Educagao Infantil

Palavras-chave: educacao infantil; formacao de professores; personalidade; teoria historico-
cultural; teoria desenvolvimental.



ABSTRACT

This work 1is linked to the Knowledges and Educational Practices Research Line of the
Postgraduate Program in Education of the Federal University of Uberlandia
(PPGED/FACED/UFU) and the Group of Studies and Research in Developmental Didactics
and Teacher Professionalization (GEPEDI). It is also linked to two research projects funded by
the Fundagao de Amparo a Pesquisa do Estado de Minas Gerais (FAPEMIG), Formagao de
professores e didatica desenvolvimental na Educagdo Bésica e Superior: uma intervengao em
escolas publicas mineiras and Ensino Desenvolvimental e pesquisas de intervengao didatico-
formativas: a unidade pesquisa-traformac¢do, both coordinated by Prof. Andréa Maturano
Longarezi. The research is guided philosophically and epistemologically by the Historical-
Dialectical Materialism (MHD), the Cultural-Historical Theory (THC), the Developmental
Theory (TD), and the Cultural-Historical Theory of Personality (THCP). From the
methodological point of view, the research was developed from a Didactic-Training
Intervention (IDF), which is an investigative-training action, from which an intervention is
intentionally made in the educational context through the didactic training of the teacher. Two
Kindergarten teachers from the Municipal Education Network of the city of Goiania/GO
participated in the field phase of this research, which lasted two school semesters (second
semester of 2018 and first semester of 2019). The object of study of this research is the
relationship between didactic training of teachers and the development of children's personality
in Early Childhood Education. Our research problem is circumscribed in knowing what and
how the formative process of the teachers participating in the research moves towards the
constitution of a personality-developing obutchénie of children in Early Childhood Education.
The main objective of this work was to understand and analyze the formative movement
undertaken by the teachers who participated in this research for the organization of a
personality-developing obutchénie in Early Childhood Education. We assume as specific
objectives: 1. to propose a process of IDF with focus on the theoretical-methodological
instrumentalization in the perspective of THC and DT; and 2. to apprehend the dialectic units
content-form, imitation-creation and rupture-development that triggered the teachers' formation
for the constitution of a personality-developing obutchénie. The method of exposition of this
work was guided by means of isolates, episodes, and scenes in which it was possible to identify,
on the part of the teachers participating in this research, the experience of these dialectical units
that, in our understanding, corroborate a didactic formation of dialectical orientation and
potentially developing the personality of children since Kindergarten. Our analyses confirmed
the thesis that the training of Kindergarten teachers from a developmental perspective, which
is given by the experience of the dialectical units content-form, imitation-creation, and rupture-
development generates the possibility of a didactic-pedagogical work that develops the
personality of the children of this educational stage and of their teachers. We conclude that the
teaching and didactic developmental training of teachers need to be articulated if we really want
the full development of the personality of all subjects, children and teachers of Early Childhood
Education

Keywords: early childhood education; teacher education; personality; cultural-historical
theory; developmental theory.



RESUMEN

Este trabajo esta vinculado a la Linea de Investigacion de Conocimientos y Practicas Educativas
del Programa de Posgrado en Educacion de la Universidad Federal de Uberlandia
(PPGED/FACED/UFU) y al Grupo de Estudios e Investigacion en Didactica del Desarrollo y
Profesionalizacion de la Ensefianza (GEPEDI). También esta vinculado a dos proyectos de
investigacion financiados por la Fundacion del Amparo a la Pesquisa del Estado de Minas
Gerais (FAPEMIG) Formacion de professores y didatica desenvolvimental em la Educacion
Basica e Superior: una intervencion em escolas publicas mineiras y Ensino Desenvolvimental
y pesquisas de intervencion didatico-formativas: la unidade pesquisa-formacion, ambos
coordinados por la Prof. Dra. Andréa Maturano Longarezi. La investigaciéon asume un enfoque
cualitativo y se orienta filoséfica y epistemologicamente por el Materialismo Historico-
Dialéctico (MHD), la Teoria Historico-Cultural (THC), la Teoria del Desarrollo (TD) y la
Teoria Historico-Cultural de la Personalidad (THCP). Desde el punto de vista metodologico, la
investigacion se desarrolld a partir de una Intervencion Didéctico-Formativa (IDF) que es una
accion formativa-investigativa, a partir de la cual se realiza, intencionadamente, una
intervencion en el contexto educativo a través de la formacion didactica del profesor
(LONGAREZI, 2017). Dos profesores de Educacion Infantil de la Red Municipal de Educacion
de la ciudad de Goiania/GO participaron en la fase de campo de esta investigacion que dur6
dos semestres escolares (2° semestre de 2018 y 1° semestre de 2019). El objeto de estudio de
esta investigacion es la relacion entre la formacion didactica del profesorado y el desarrollo de
la personalidad en la Educacion Infantil. Nuestro problema de investigacion se circunscribe en
conocer qué y como mueve el proceso formativo de los profesores participantes de la
investigacion para la constitucion de una obutchénie desarrolladora de la personalidad de los
nifos en Educacion Infantil. Se definié6 como objetivo principal de este trabajo comprender y
analizar el movimiento formativo emprendido por las maestras que participaron en esta
investigacion para la organizacion de una obutchénie desarrolladora de la personalidad en
Educacion Infantil. Se asumen como objetivos especificos: 1. proponer un proceso de FID con
foco en la instrumentalizacion tedrico-metodologica en la perspectiva de la THC y la TD; y 2.
aprehender las unidades dialécticas contenido-forma, imitacion-creacion y ruptura-desarrollo
que desencadenaron la formacion de los profesores para la constitucion de una obutchénie
desarrolladora de la personalidad. El método de exposicion de este trabajo fue guiado por medio
de aislamientos, episodios y escenas en los que se pudo identificar, por parte de los profesores
participantes de esta investigacion, la vivencia de estas unidades dialécticas que, a nuestro
entender, corroboran una formacion didactica de orientacion dialéctica y potencialmente
desarrolladora de la personalidad de los nifios desde la Educacion Infantil. Nuestros analisis
confirmaron la Tesis de que la formacion de las maestras de Jardin de Infantes en una
perspectiva de desarrollo, que estd dada por la vivencia de las unidades dialécticas contenido-
forma, imitacion-creacion y ruptura-desarrollo genera la posibilidad de un trabajo didactico-
pedagdgico desarrollando la personalidad de los nifios de esta etapa educativa y de sus maestras.
Se concluye que es necesario articular la formacion pedagogica y didactica del desarrollo de
los docentes, si en realidad se pretende el pleno desarrollo de los nifios atendidos en la etapa de
Educacion Infantil en nuestro pais.

Palabras clave: educacién infantil; formacion de professores; la personalidade; teoria
historico-cultural; teoria del desarrollo.
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PROLOGO

Hay un cumulo de verdades esenciales que caben en el ala de um colibri [...].

(MARTI, 1963)

Durante nossa* ‘viagem de ida’, ou melhor, ao longo de todo o processo investigativo
demandado para a produgdo deste trabalho e, posteriormente, na ‘viagem de volta’, a
sistematiza¢do analitica do texto final da pesquisa que ora apresentamos, era-nos recorrente a
lembranca de algumas adverténcias ha muito feitas pelo matematico, professor e pesquisador
portugués Bento Jesus Caraca aqueles que se ocupam da complexa tarefa de produzir
conhecimento cientifico a partir de uma perspectiva dialética.

Para Caraca (1998), desde uma perspectiva assim configurada, ¢ condi¢ao fundamental
ao ato de pesquisar que o pesquisador compreenda a produgao cientifica a partir de, pelo menos,
dois aspectos distintos em que esse tipo de producdo nos ¢ apresentado. O primeiro deles ¢
aquele que toma a produgdo cientifica como algo pronto e acabado, assim como, muitas vezes,
essa producdo ¢ apresentada nos livros, teses, dissertagdes, artigos cientificos. etc. De acordo
com esse autor (1998, p. 5), compreender a produgao do conhecimento a partir desse primeiro
aspecto levar-nos-ia, inevitavelmente, a incorrer em grave erro, qual seja, o de perceber esse
tipo de producao como um todo harmonioso, “onde os capitulos se encadeiam em ordem, sem
contradigoes”.

Uma das consequéncias praticas de tomarmos a producdo cientifica a partir dessa
perspectiva, conforme Caraca (1998), seria assumi-la como algo fechado, homogéneo e
individual, em prejuizo de compreendé-la como, de fato, ela se realiza: um labor eminentemente
humano, fundamentalmente aberto, essencialmente coletivo e, portanto, colaborativo e, por

1sso, em permanente transformacao.

3 José Julian Marti Pérez (1853-1895) foi um importante politico, intelectual, jornalista, filésofo e poeta cubano.
Fundador do Partido Revolucionario Cubano (PRC) e um dos organizadores da chamada Guerra Necessaria
(1895-1898) contra o colonialismo espanhol. Seu pensamento libertario transcendeu as fronteiras de sua Cuba
natal para adquirir um carater universal, desse modo segue inspirando a luta perene de diversos povos contra
qualquer forma de colonialismo.

4 As criagdes individuais sio andnimas, ja dizia Leontiev (1978). Essa afirmacdo coaduna nosso entendimento
sobre a natureza irremediavelmente coletiva e colaborativa do processo de produgdo e de reproducédo da vida
humana, e foi pensando assim que optamos por redigir todo esse trabalho na primeira pessoa do plural, menos
a parte em que a trajetdria profissional da pesquisadora se entrecruza com a sua historia de vida Nosso intento
foi o de manifestar nosso mais profundo reconhecimento as inimeras pessoas, conhecimentos, leituras, vozes,
gestos, crises, lagrimas, encontros, desencontros, grupos de estudos, embates, contradigdes, pensamentos,
acontecimentos etc., que, sabemos, somente podem ser construidos e compartilhados social, historica e
culturalmente. Se assim ndo o fosse, a realizagdo deste trabalho ndo teria sido possivel. Conforme ainda nos
adverte Leontiev (1978, p. 78), "[...] é precisamente a atividade de outros homens que constitui a base material
objetiva da estrutura especifica da atividade do individuo humano".
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Essa ¢ a esséncia da argumentagdo de Caraga (1998) no que diz respeito a sua area
especifica de estudo que foi a Matematica, mas que nos parece apropriada para a defesa do
segundo aspecto a partir do qual esse autor nos orienta a compreender a produgao cientifica de
modo geral e, entdo, assumi-la neste trabalho de Tese. Trata-se de entender tal produgao
enquanto processo, o que convida o pesquisador a acompanhd-la no seu desenvolvimento
progressivo, observando a maneira como tal produ¢do vem sendo coletivamente elaborada e
colaborativamente transformada ao longo do tempo histérico. Nas palavras do proprio Caraga
(1951), ao se buscar compreender a produgdo do conhecimento a partir dessa segunda
perspectiva de analise, “descobrem-se hesitagdes, duvidas, contradi¢des, que s6 um longo
trabalho de reflexdo e apuramento consegue eliminar para que logo surjam outras hesitagdes,
outras duvidas, outras contradi¢des” (CARACA, 1951, p. 5).

Para a construcdo do trabalho em tela, buscamos amparo nesse segundo aspecto
apontado por Caraga (1998) relativo a natureza processual, humana, coletiva e colaborativa do
fazer cientifico, pois, como, ha tempos, salientou Vieira-Pinto (1960, p. 120), “a realidade deve
ser concebida como processo universal”. Mas, “se a realidade € um processo, o conhecimento
ndo pode deixar de sé-1o”, enfatiza Sousa (2004, p. 74).

E se ¢ processo, ¢ também devir! Assim, atentos as adverténcias feitas por Caraga
(1951) e, também, por Vieira-Pinto (1960) e por Sousa (2004), buscamos realizar neste trabalho
de pesquisa, um esfor¢o de produzir ciéncia no € com o mundo real do devir e ndo no mundo
artificial da permanéncia. A passagem abaixo explicita nossa compreensao acerca do modo pelo

qual optamos por fazer ciéncia.

Do extremo superior ao inferior da escala, do movimento prodigioso de expansdo do
Universo, ao movimento, ndo menos prodigioso, das particulas constituintes do
atomo, tudo flui, tudo devém, tudo é, a todo o0 momento, uma coisa nova. [...] Este
principio do permanente rejuvenescimento tem preocupado os pensadores de todos os
tempos e provocado as atitudes mais contraditorias.

Uns, aceitando-o como um dado real, uma caracteristica fundamental da Natureza,
fazem dele a base de partida do seu esfor¢o na compreensdo do real. Outros,
aterrorizados pelo sentimento de instabilidade que ele provoca, instabilidade que nada
poupa, do mundo fisico a0 mundo social, reagem, procurando substituir o mundo real
do devir, por um mundo artificial da permanéncia (CARACA, 1951, p. 110-111,
grifos do autor).

Afora aqueles que tratam a producdo do conhecimento como arquétipos de verdade e,
nesse sentido, ndo a reconhecendo enquanto ‘“comunica¢do dialdgica” (PUENTES;
LONGAREZI, 2020, p. 203), estabelecida com diversas fontes orais e escritas, entre estudiosos

e pesquisadores das mais diversas areas das ciéncias, cujo fazer cientifico ¢ compreendido

enquanto processo €, nessa perspectiva, também como devir, hd unanimidade em reconhecer
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que produzir conhecimento em qualquer area da ciéncia ndo ¢ tarefa simples. Por conseguinte,
também ndo o seria no campo da infincia, da Educa¢do Infantil® e da formacio de seus
professores, areas fundamentais do conhecimento humano, na qual escolhemos atuar e mais
recentemente também pesquisar.

Vivenciar a experiéncia de produzir conhecimento nessa importante area das ciéncias
humanas no momento atual, como uma das exigéncias precipuas a obten¢do do titulo de
Doutora em Educagao pela Universidade Federal de Uberlandia, Minas Gerais, oportunizou-
nos compreender e enfrentar os diversos desafios inerentes a essa tarefa. Todavia, ainda cautos
as palavras de Caraga (1998) reafirmamos que as possiveis contribuigdes de produgdes
cientificas para os mais diversos campos do conhecimento humano e, no nosso caso, para o
campo da infancia, da Educagao Infantil e da formac¢dao de seus professores, somente se
realizardo enquanto tal se seus resultados forem potencialmente deflagradores de novas
hesita¢des, muitas davidas ¢ outras contradigdes e, desse modo, realizarem-se efetivamente

enquanto processo: aberto, coletivo, colaborativo, logo, como devir. Esperamos ter conseguido!

5> A etapa da Educagdo Infantil no Brasil abrange as atividades de cuidado-educagdo institucionalizado

direcionados a criangas no periodo de vida que vai do nascimento aos cinco anos e onze meses de idade.
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1 INTRODUCAO

Se as coisas sdo inatingiveis... ora!

Ndo ¢ motivo para ndo queré-las...

Que tristes os caminhos,

se ndo fora a presenca distante das estrelas!

(QUINTANA, 1951, p. 36).

Um dos principais desafios enfrentados pelos pesquisadores e pesquisadoras de todos
os tempos, lugares e areas de conhecimento talvez seja identificar o que efetivamente pesquisar,
em meio a profusdo de possiveis objetos de estudo que abundam na realidade concreta de seus
campos cientificos. Em nosso caso, a realidade concreta da infancia, da Educagdo Infantil e da

formacgao de seus professores, uma vez que,

se tudo depende de tudo, como fixar a nossa atengdo num objeto particular de estudo?
Temos que estudar tudo ao mesmo tempo? Mas qual é o cérebro que o pode fazer?
Por outro lado, se tudo devém, como encontrar, no mundo movente da fluéncia, os
factos, os seres, os proprios objetos do nosso estudo? (CARACA, 1951, p. 111, grifo
do autor).

Atentos a isso e, até certo ponto, vislumbrando os desafios que teriamos de enfrentar
ao encarar a tarefa de produzir um novo conhecimento em nossa area, decidimos por investigar,
neste trabalho de pesquisa, a relacdo entre formagdo de professores e o desenvolvimento da
personalidade na Educacdo Infantil. Esse serd, portanto, o objeto de estudo desta investigagao.

Convictos da relevancia dessa tematica para o campo da infancia, da Educagao Infantil
e da formagdo de seus professores, esforcamo-nos a0 maximo por deixar nas paginas deste
trabalho nossa modesta contribuicao.

No concernente ao objeto de estudo desta pesquisa, fazem-se necessarias duas
importantes ressalvas. A primeira delas esta relacionada a perspectiva de formacgdo de
professores manifesta nesta pesquisa. Tal perspectiva ndo fora, aqui, adotada nos moldes do
que se convencionou chamar de formagdo continuada de professores cuja caracteristica
principal é sua temporalidade com ag¢des formativas com comeco, meio e fim. Ao contrrio
disso, este trabalho assume a acepcao atribuida por Coelho (2020) a formacgao de professores,
qual seja, um processo formativo continuo que busque romper com a ideia de um projeto de
formagdo com carga horaria especifica e, muitas vezes, estanque. Fizemos essa op¢do por

entendermos, assim como Coelho (2020), que as demandas de formagdo docente surgem e se
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transformam continuamente. Por essa razao, buscamos compreender o significado de ‘formacao

continua’ para, entdo, incorpora-lo ao nosso trabalho.

Nessa pesquisa utilizar-se-a a expressdo continua ao invés de continuada por entender
que, linguisticamente falando, continuada ¢ algo que tem previsdo de inicio, meio e
fim, um projeto especifico, uma formagéo especifica, com carga horaria especifica; ja
a continua traz a caracteristica de algo que ndo tem previsibilidade de terminar. E
também uma formacao posterior a inicial, assim como a continuada, s6 que ndo ¢ um
projeto especifico de carga horaria fechada. E uma formagio que o tempo todo esta
sendo renovada ad infinitum, posto que as necessidades formativas ndo cessam e estao
em continuo surgimento e transformacao. (COELHO, 2020, p. 29, grifo do autor).

Essa autora ainda destaca:

Outrossim, compreende-se que a formagao continua toma configuragdo de atividade
ao se realizar de modo consciente, ndo somente em decorréncia de uma necessidade
particular, mas em fungdo da sua natureza social. Portanto, al¢ca a um distinto patamar
em que ndo se almeja apenas a formalidade do processo em si, mas a expansido da
consciéncia, oportunizando o salto qualitativo que permite a¢des e operagdes voltadas
para novas aprendizagens. (COELHO, 2020, p. 120).

A segunda ressalva diz respeito a compreensdo sobre personalidade assumida neste
trabalho, que, por sua vez, esta ancorado na concep¢do marxista de atividade. Ou seja, no que
Marx (2004) denominou atividade vital consciente, o trabalho humano®; trabalho que, ao ser
realizado pelo conjunto dos sujeitos, modifica a natureza e a eles proprios.

Nesse sentido, personalidade sera tratada nesta pesquisa enquanto forma especial de
atividade humana, uma estrutura psiquica integral que se forma sob influéncia do ambiente,
mas que se torna capaz de transforma-lo, a0 mesmo tempo em que também se autotransforma
(BOZHOVICH, 1976, DUSAVITSKII, 2019; REPKIN, 1997, 2014; REPKIN; REPKINA,
1997, 2019; VIGOTSKI, 2017), portanto, personalidade aqui ¢ entendida como “[...] objeto de
conhecimento e de transformagao ativa da realidade” (PETROVSKY, 1978, p. 106).

A personalidade, desse modo, ¢ entendida como uma estrutura psiquica integral que
possui sua propria logica de desenvolvimento e suas proprias leis (BOZHOVICH, 2004, p. 38).
Assim, neste trabalho, referendamos o entendimento de Bozhovich (1979) quando afirma que
a formag¢do da personalidade, assim como seu desenvolvimento, "[...] ndo se realiza|m] nas
condi¢des de adaptacdo do sujeito as exigéncias do ambiente, mas nas condi¢des da sua
constante atividade criativa destinada a remodelar tanto o seu ambiente como a si proprio.

(BOZHOVICH, 1979, p. 34). Assim, neste trabalho, a formacdo e desenvolvimento da

6 Trabalho no sentido ontoldgico, ou seja, o trabalho como fator de hominizagdo do homem (LOPES JUNIOR;

GONCALVES; MAIA FILHO, 2020, p. 925).
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personalidade serd tratada a partir da sua génese social e, portanto, compartilhada, conforme
também nos orienta Vigotsky’ (1982, 1996b, 2000a, 2004b, 2006a).

Explicitados os contornos mais essenciais do objeto de estudo desta pesquisa, por meio
das principais referéncias conceituais que o constitui, buscaremos agora resgatar e compreender
alguns movimentos tedrico-praticos por ndés empreendidos que, acreditamos, possam ter
corroborado o delineamento desse objeto.

Identificamos na origem de alguns desses movimentos o que possivelmente transcenda
todos os outros, ou seja, aquele que orienta o pesquisador a tomar como objeto de estudo aquilo
de que se ocupa o seu espirito® e, nessa perspectiva, também assumi-lo, efetivamente, enquanto
ato de conhecimento (KOPNIN, 1972; 1978; KRAPIVINE, 1986; KOSIK, 2002).

Como professora de Educacdo Infantil ha muitos anos, posso assegurar que meu
espirito’, também ha bastante tempo, j4 vinha ocupando-se em observar e tentar entender como
se formam e se desenvolvem aspectos da personalidade junto as criangas com as quais trabalho
na Educacdo Infantil e, desse modo, melhor compreender o papel que efetivamente cabe a
professora dessa etapa educativa na potencializacdo do seu desenvolvimento. Nesse caminho,
e de forma paulatina, fui cada vez mais me interessando em compreender o que ha muito
preconizou Rubinstein (1960, p. 27 apud ARAUJO; MORAES, 2017, p. 51): “Somente
conhecendo a psicologia dos individuos se lhes pode educar e ensinar, formar sua psique, sua
consciéncia e sua personalidade. Ao mesmo tempo, educando lhes, conhecemo-los melhor.”

Assim, durante parte consideravel da minha trajetéria académica e profissional,
valendo-me dos recursos teorico-metodologicos dos quais pouco a pouco fui me apropriando,
passei cada vez mais a me interessar por melhor compreender os processos de formagdo e
desenvolvimento da personalidade da crianca na Educag¢do Infantil.

Embora meu espirito, ha bastante tempo, ja4 manifestasse grande interesse por este
tema, posso assegurar que esse mesmo espirito, durante boa parte desse tempo, careceu dos
instrumentos tedrico-metodologicos necessarios a sua compreensdo. Se, por um lado, sequer
tinha consciéncia do préprio fendmeno, por outro, também desconhecia as vias cientificas pelas
quais fosse possivel elucidé-lo. Foi necessario, antes de tudo, compreender que “o método esta

intimamente ligado ao fendmeno, da mesma forma que o fendomeno ¢ ‘revelado’ pelo método.

7 Ao longo deste trabalho, serd possivel encontrar o nome desse autor grafado pelo menos de trés formas

distintas: Vygotsky, Vigotski, Vigotsky conforme encontradas na bibliografia consultada.

Dicio - dicionario online de Portugués — Objeto: tudo o que se oferece ao espirito, que o ocupa. Disponivel em
https://www.dicio.com.br/objeto/

Conforme destacado anteriormente, essa parte do trabalho sera redigida na primeira pessoa do singular por se
referir a trajetdria profissional da professora e autora deste trabalho que se intercruza com a sua historia de
vida.


https://www.dicio.com.br/objeto/
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Razao pela qual o método se configura como premissa e produto.” (ARAUJO; MORAES, 2017,
p. 48 grifos das autoras).

Ainda que inicialmente bastante difuso e, muitas vezes, at¢ mesmo, caotico, ¢ possivel
assegurar que o meu interesse por essa tematica surgiu bem antes de ingressar no curso de
Doutorado do Programa de Poés-graduacdo em Educacdo da Faculdade de Educagdo da
Universidade Federal de Uberlandia (PPGED/FACED/UFU), mas foi por meio dele que tive a
oportunidade de avangar um pouco mais no caminho de sua compreensao.

Reconhecer o objeto de estudo desta pesquisa como algo que, de algum modo, ja
compunha minhas ocupagdes implica reconhecer que todo esse processo foi-se constituindo em
meio a diversas mediacdes estabelecidas ao longo de toda a minha trajetoria profissional e
académica. Identificar a centralidade de algumas delas também parece ter sido fundamental
para a constitui¢do e delineamento do objeto de estudo desta pesquisa, da forma como agora
tento apresenta-lo.

Nesse sentido, em diversos momentos durante a produgdo deste trabalho indagava
sobre o que efetivamente poderia ter corroborado a realizagdo desta investigacdo com foco na
relagdo entre formacgdo de professores e desenvolvimento da personalidade da crianga na
Educacdo Infantil. Em meio a tantos questionamentos, com frequéncia perguntava a mim
mesma: 0 que me trouxe até aqui. Que caminhos tive que percorrer? Quem estava ao meu lado
nessa caminhada? Quais processos tive que vivenciar tanto na dimensdao pessoal quanto
profissional para entdo definir por investigar tal objeto?

Acredito que algumas reflexdes acerca desses questionamentos revelam parte de uma
longa trajetdria que venho construindo, ao lado de muitas pessoas que, assim como eu, colocam-
se em defesa da ainda tdo jovem Educagdo Infantil brasileira como a primeira etapa da educagao
bésica nesse pais'®. Pensar sobre isso exige que voltemos um pouco na histéria...

A escola e seus temas sempre me foram muito préximos e também muito caros. Isso,
talvez, por fazer parte de uma familia que, apesar da origem simples, ter o privilégio de contar
com um numero expressivo de mulheres professoras, dentre as quais minha propria mae. Uma
professora primaria que, apesar das inimeras dificuldades enfrentadas, dedicou, com inconteste
prazer, mais de trinta anos de sua breve vida ao importante oficio de alfabetizar criangas'!.

Talvez por isso, minha relagdo com o universo escolar e suas peculiaridades, além de muito

19 A Educac¢io Infantil no Brasil fora reconhecida como primeira etapa da Educagio Basica por meio da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB - 9394/96), promulgada em dezembro de 1996.

1" Vicentina Pereira Silva. Falecida em 23 de dezembro de 1995, aos 59 anos, vitima de um céncer.
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proxima, também foi particularmente bastante aprazivel'2. Dei os primeiros passos para o inicio
da formalizagdo dessa relagio ainda bem cedo'?.

Aos quinze anos, ingressei no entao curso Normal (Técnico em Magistério), oferecido
em nivel do antigo 2° Grau na pequena cidade mineira de Corrego Danta/MG™. Aos dezessete,
em consonancia com as exigéncias legais daquele periodo, recebi o titulo de professora
primaria. Desde entdo, entre alguns periodos de desemprego alternados com tempos de efetivo
exercicio profissional, fui me constituindo no processo de ser e fazer-me professora de criancas.

Na condi¢do de professora primdria, fui regida pelos mais diversos tipos de vinculos
trabalhistas, dentre estes, professora substituta, temporaria, efetiva e, até mesmo, horista como
professora particular domiciliar. Enquanto profissional, também passei por diferentes tipos de
instituicdes escolares como as publicas, privadas, conveniadas e confessionais em alguns
Estados da Federacdo!®.

No inicio da minha carreira docente, por quase cinco anos, me dediquei tdo somente
as primeiras séries do Ensino Fundamental; entretanto, decidi migrar para a Educagao Infantil,
assim que tive a primeira experiéncia nessa etapa educativa. Naquele tempo, a denominagao
corrente para o que hoje se define como Educacao Infantil era pré-primario.

Alguns anos mais tarde, e apds experiéncias profissionais bastante diversas, tive a
oportunidade de ingressar no curso de graduacdo em Pedagogia (1999-2002) da Universidade
Estadual do Cear4d (UECE)'® e, logo em seguida (2003-2004), em uma pos-graduacio latu sensu
em Educacdo Infantil ofertada pela Universidade Federal de Goids (UFG). Foram
oportunidades impares de estudo e de formacdao docente que se mesclaram a muitas outras
experiéncias formativas de natureza continua, muito embora se apresentassem em formatos
estanques. Entretanto, conforme aludido anteriormente, “acreditar que a formacao do professor
acontece apenas em intervalos independentes ou num espago bem determinado € negar o

movimento social, historico e cultural de constituicdo de cada sujeito” (FIORENTINI;

A escola sempre foi a tematica central de praticamente todas as brincadeiras que aconteciam entre os sete irmas
e irmdos que compunham o nosso nucleo familiar juntamente com os varios amigos, amigas e vizinhos da rua.
Pelo fato de termos uma mae professora, varios objetos e materiais usados nessas brincadeiras eram, muitas
vezes, artigos reais do universo escolar como, por exemplo, giz, carimbo, livros e cartilhas etc., o que dava um
contorno ainda mais especial as nossas brincadeiras.

Sobretudo por razdes de ordem financeira, ndo se cogitava qualquer outra possibilidade de estudo e de
formagdo que ndo fossem aquelas de carater publico oferecidas na cidade onde residiamos que se restringiam,
basicamente, ao curso Normal e ao Técnico em Contabilidade, ambos ofertados a nivel de 2° Grau pela Escola
Estadual Professor Francisco Rocha, situada na cidade de Corrego Danta-MG.

De acordo com site do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), a cidade de Corrego Danta/MG
possui atualmente cerca de 3.100 habitantes https://cidades.ibge.gov.br/brasil/mg/corrego-danta/panorama
Sao Paulo, Minas Gerais, Ceara e Goias.

Precisamente na Faculdade de Filosofia Dom Aureliano Matos, situada na cidade de Limoeiro do Norte/Ceara
no Vale do Jaguaribe.


https://cidades.ibge.gov.br/brasil/mg/corrego-danta/panorama
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CASTRO, 2003, p. 124). Nesse sentido, posso assegurar que inimeros outros processos de
formacao e aprimoramento profissional foram mesclando-se aos académicos, ao longo de muito
tempo.

E possivel afirmar que, em seu conjunto, todos esses processos foram me permitindo
acessar, mas ndo de modo linear, ferramentas teodrico-praticas essenciais para, enquanto
professora de criangas, continuar aprendendo a estar perto de quem, desde muito cedo, sempre
busquei estar: das criangas; ou, conforme diz Mecenero (2003, p. 103), perto do comeco, perto

do que ¢ o mais essencial.

Em que trabalho? Ocupo-me de estar proxima do comeco; este ¢ o meu oficio [...].
Saber estar perto do inicio ¢ algo mais; aprendi um pouco, mas eu sei que posso
aprender melhor [...] estar proxima do comego parece facil, mas ndo o é. Por qué?
Porque implica ficar em contato com o essencial, com o basico. Esta capacidade ¢ um
dom de que todos podem desfrutar e, a0 mesmo tempo, € uma arte que exige exercitar-
se continuamente. Uma arte que, em nossa cultura, tem sido empurrada para as
margens, quando ndo foi eclipsada completamente. [...] Sou uma professora de
Educagao Infantil. Ha muitos anos estou perto de criangas que estdo comegando: a ir
a escola, a escrever, a ler, a raciocinar juntas, a se orientar na dindmica social, a
experimentar muitas emocdes [...] 0s meninos e meninas me obrigam a prestar contas
com muitas coisas essenciais (tradugio nossa)'’.

Além de estar, ha muitos anos, perto do ‘comeco’, muitas outras mediagdes e
acontecimentos também corroboraram a definicao do que nos pareceu primordial investigar no
atual momento da nossa formagao académica profissional. Em meio a tantos outros, destaco
minha aprovagdo, no ano de 2005, em uma selecao para professora substituta da entdo Creche
da Universidade Federal de Goias (Creche/UFG)* e, em 2006, minha admissdo, por meio de
concurso publico, ao quadro de professoras efetivas dessa mesma instituicao.

A antiga Creche da UFG veio a constituir-se, em 1° de fevereiro de 2013, como

Unidade de Educacio Infantil (UEI)!® da Universidade Federal de Goias (UFG) e, em 2014,

17« En qué trabajo? Me ocupo de estar cerca del comienzo; este es mi trabajo [...]. Saber estar cerca del comienzo

es algo mas; yo he aprendido un poco, pero se que puedo aprenderlo mejor. [...] Es que estar cerca del comienzo
parece facil, pero no lo es. ;(Por qué? Porque implica estar en contacto con lo esencial, con lo basico. Esta
habilidad es un don que todos pueden disfrutar y, al mismo tiempo, es un arte que requiere un ejercicio
continuo. Un arte que, en nuestra cultura, ha sido empujado a los margenes cuando no ha sido eclipsado
completamente. [...] Soy una maestra de primaria. Durante muchos afios he estado cerca de los nifios que
empiezan: ir a la escuela, escribir, leer, razonar juntas, orientarse en la dindmica social, experimentar muchas
emociones... [...] Los niflos y las nifias me obligan a hacer cuentas com muchas cosas esenciales.”
(MECENERO, 2003, p. 103).
Ja haviamos desenvolvido atividades de estagio na antiga Creche da UFG no ano de 2004 enquanto estudante
do curso de Especializagdo em Educacao Infantil ofertado pela Faculdade de Educacdo da UFG. Desde sua
fundagdo no ano de 1989, a entdo Creche da UFG ja se colocava como campo de estagio, pesquisa e
experimentacdo pedagogica para muitos cursos de licenciatura e de bacharelado da UFG e, também, para
atividades da Pds-graduacdo dessa universidade.
19 Resolugdo n® 04/2013 do Conselho Universitdrio da Universidade Federal de Goias/CONSUNI em
atendimento a Resolugdo n° 01/2011, de 10 de mar¢o 2011 da Camara de Educagdo Basica do Conselho
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transformou-se no Departamento de Educagio Infantil (DEI)*

Aplicada a Educa¢do (CEPAE)? da UFG, tornando-se, desde entdo, o DEI/CEPAE/UFG (OTP,

do Centro de Ensino e Pesquisa

2019). Desse modo, o CEPAE passou a atender o ciclo completo da educagio basica da UFG?2.

3. venho

E na etapa da Educagdo Infantil dessa instituigio que, ha cerca de 17 anos’
desenvolvendo o trabalho de cuidar-educar criangas com idades entre um e cinco anos.
Portanto, “este ¢ meu oficio” (MECENERO 2003, p. 103).

Ao chegar na antiga Creche/UFG (2004), que, posteriormente, viria a tornar-se o
DEI/CEPAE/UFG (2013), tive a oportunidade de integrar o grupo de estudos da equipe docente,
técnicos administrativos e estagiarios dessa instituicio (GEEPT)?*. Destaco minha participagdo
no entdo grupo de estudos e, em alguns momentos, até mesmo na coordenagdo dos seus
trabalhos, como um dos fatores que muito influenciaram o inicio da minha formagao tedrico-
pratica na perspectiva da teoria Historico-Cultural do desenvolvimento humano (THC).

A depender do momento, ora com encontros semanais ora quinzenais, o coletivo de
educadoras e educadores da entdo Creche/UFG se dedicava a estudar e discutir autores classicos
dessa teoria, especialmente alguns dos escritos do proprio Vigotsky traduzidos para a lingua
portuguesa como também outras producdes afeitas a THC publicadas por comentadores
brasileiros. Em certos momentos, o grupo também contava com a participacao de especialistas,
professores(as) e pesquisadores(as) estudiosos dessa teoria, que ministravam palestras para toda
a equipe, principalmente em momentos de abertura ou fechamento de algum ciclo de estudos.
Desde entdo, ora com mais énfase, ora com menos, mas sempre de forma coletiva, alguns
principios e fundamentos da THC passaram a constituir de forma definitiva minha formagao
tedrico-pratica para o trabalho que desenvolvo junto as criangas do DEI/CEPAE/UFG.

Outra passagem em minha trajetdria académica e profissional que também pode ter

contribuido para me aproximar do objeto de estudo desta pesquisa foi a minha formagado

Nacional de Educagdo que fixa normas de funcionamento das Unidades de Educagdo Infantil ligadas a
Administragdo Publica Federal direta, suas autarquias e fundagoes.

Em 2014, a estrutura organizacional do CEPAE sofre modificacdes estruturais estabelecendo, desde entdo,
uma organizagao que da por departamentos e, ndo mais, por areas ou subareas. Desse modo, a entdo Unidade
de Educagdo Infantil (UEI) tornou se o Departamento de Educacao Infantil (DEI).

21 O hoje CEPAE/UFG nasceu no ano de 1968 como Colégio de Aplicacio da Faculdade de Educagio da
Universidade Federal de Goias e somente em 1996 passa a se chamar Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a
Educagdo da UFG. Desde a sua fundacdo até o ano de 2013, o Centro atendia apenas o ensino fundamental e
médio.

Além de toda a educagao basica, o CEPAE/UFG oferece cursos de especializagdo nas modalidades presencial
a distancia (EAD) e, ainda, a partir do ano de 2013, por meio do seu Programa de P6s-graduagdo em Educacao
Basica (PPGEEB), também passou a oferecer um curso de Mestrado Profissional em Educacdo Basica.
Contando a partir do nosso ingresso como estagiaria nessa institui¢ao, que se deu a partir de 2004.
Atualmente, esse grupo de estudos possui o status académico de Projeto de Extensdo do DEI/CEPAE/UFG e
esta registrado sob a sigla GEPEII — Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Educa¢do Infantil e Infancia, neste
momento coordenado pela professora e colega de institui¢do Dr* Rosiris Pereira de Souza.
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académica em nivel de Mestrado (2011-2013) realizada no Programa de P6s-Graduagdo em
Educacdo da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Goias (PPGE/FE/UFG).
Nessa ocasido, por diversas contingéncias do momento, nao foi possivel verticalizar nossos
estudos na THC, muito embora, ja desejasse fazé-lo>.

Como, no curso de Mestrado, tal intento ndo se realizou, acabei por direcionar minha
pesquisa para o campo da formacao de professores de Educagdo Infantil na perspectiva do
Materialismo Historico-dialético (MHD). Sem embargo, tudo isso foi preponderante no que diz
respeito a ampliacdo da minha compreensao em relagdo ao método MHD.

Nessa ocasido, realizei uma pesquisa bibliografico-documental a partir do Banco de
Dados de Teses e Dissertacdes da Rede de Pesquisadores sobre Professores do Centro-oeste
(REDECENTRO), vinculado ao Programa de Pos-Graduagao em Educagdo da Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal de Goias (PPGE/FE/UFG). O trabalho produzido naquele
momento foi assim intitulado: O(a) Professor(a) da Educagdo Infantil e sua Formagdo:
contribuicoes das produgoes académicas do Centro-oeste®®.

Assim que defendi a minha dissertagdo de mestrado (setembro de 2013), comecei a
pensar na possibilidade de ingressar em um curso de doutorado. Firme nesse propdsito, passei
entdo, a partir do ano de 2014, a participar das reunides do Grupo de Estudos e Pesquisas
Trabalho Docente ¢ Educagdao Escolar (TRABEDUC), também ligado ao PPGE/FE/UFG e
coordenado pela Professora Dr* Sandra Valéria Limonta Rosa. O foco especifico de estudos
desse grupo era, e ainda ¢, o MHD e a THC.

Com efetiva participag¢do nesse grupo de estudos durante todo o ano de 2014, tive a
oportunidade de aprofundar um pouco mais nas teorias acima referidas. Entretanto, a medida
que isso se dava, minhas inquietacdes tedrico-praticas também se avolumavam, configurando,
assim, o que pode ser efetivamente chamado de uma verdadeira crise. Talvez estivesse vivendo,
e de forma contundente naquele momento, o que tdo bem definiu Souza (2004, p. 52), quando
disse: “todo conhecimento contém angustias, medos, aflicdes, ousadias, inesperados, novas
qualidades, conflitos entre o velho e o novo, entre o passado e o futuro”.

Vivendo essa crise e talvez, por isso, parcialmente consciente desse emaranhado de

sentimentos ocasionados pelo fato de estar aprofundando um pouco mais os estudos sobre

25 Vale recordar que o projeto de pesquisa pré-aprovado na sele¢do para o curso de Mestrado do PPGE/FE/UFG,

naquela ocasido (2011), se propunha compreender e analisar possiveis impactos da formacdo tedrico-pratica
oferecida pelo grupo de estudos da entdo Creche/UFG nas atividades que os estagiarios do estagio curricular
ndo-obrigatorio desempenhavam na instituicao.

Esse trabalho foi orientado pela professora e atual coordenadora da RECECENTRO, Dra. Solange Martins
Oliveira Magalhdes do PPGE/FE/UFG a quem admiro e respeito muito.
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aquelas teorias, passei, entdo, a canalizar esforcos na busca pela realizacdo de um curso de
doutorado no qual fosse possivel, de algum modo, encontrar certo alento tedrico para tantas
inquietagdes produzidas pelos estudos realizados sobre a THC até entdo, mas que foram
potencializados a partir de nossa chegada no TRABEDUC. Caso conseguisse ser aprovada em
algum programa de doutoramento, tinha como certo que ndo poderia perder a oportunidade de
tentar dedicar esse momento formativo ao aprofundamento na THC, na relagdo que estabelece
com a Educagao Infantil e a formacao de seus professores.

Foi entdo que, no ano de 2015, com foco na preparagao para uma possivel sele¢ao de
doutorado, decidi cursar a disciplina intitulada Trabalho Docente, Pedagogia e Didatica na
condi¢do de aluna especial sem vinculo junto ao PPGE/FE/UFG?. Foi cursando essa disciplina
que tomei conhecimento da existéncia do Grupo de Estudos e Pesquisas em Didatica
Desenvolvimental e  Profissionalizagio ~ Docente  (GEPEDI)?%,  vinculado ao
PPGED/FACED/UFU.

Meu primeiro contato com esse grupo deu-se por meio da leitura de um texto sobre o
pensamento do psicdlogo do pesquisador russo Vasily Vasilievich Davydov produzido pelo
Professor Dr. José Carlos Libaneo e pela Professora Dra. Raquel Marra Madeira e publicado
em um dos livros organizados pelos coordenadores do GEPEDI®. Esse primeiro contato com
as ideias de V.V. Davidov e de outros pensadores russos considerados classicos da THC e da
TD ampliou ainda mais minhas inquietacdes tedrico-praticas relativas ao desenvolvimento
psiquico na infancia. Foi nesse periodo que cheguei a conclusdo de que ja era tempo de buscar
a formacdo em nivel de doutorado e, sendo possivel, tentar aprofundar os estudos na THC na
sua relagdo com os temas especificos da Educagdo Infantil e também na Teoria
Desenvolvimental (TD), essa ultima ainda completamente desconhecida por mim até a minha
entrada no TRABEDC.

Em meio a tudo isso, tive a oportunidade de participar, no ano de 2016, do /11 Coloquio
de Ensino Desenvolvimental: vida, pensamento, obra dos principais representantes russos,
realizado pelo GEPEDI na cidade de Uberlandia/MG. Foi nessa ocasido que tive acesso a outros

materiais produzidos por esse grupo, além de conhecer pessoalmente seus coordenadores e
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Ministrada pela Professora Dr* Sandra Valéria Limonta Rosa.

O GEPEDI ¢ coordenado pela Professora Dr* Andréa Maturano Longarezi e pelo Professor Dr. Roberto Valdés
Puentes. Trata-se de um grupo de estudos e de pesquisas plural, heterogéneo e profundamente acolhedor que
por essas e muitas outras razdes se constitui terreno propicio para o desenvolvimento-transformagdo dos
sujeitos que tem o privilégio de passar por ele. Gratidao eterna a todas as pesquisadoras e os pesquisadores que
compde o GEPEDI.

Ensino Desenvolvimental: vida, pensamento e obra dos principais representantes russos; livro organizado pelos
coordenadores do GEPEDI, Professora Dr* Andréa Maturano Longarezi e pelo Professor Dr. Roberto Valdés
Puentes e publicado no ano de 2013.
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parte de seus integrantes. Todas essas circunstancias contribuiram para que tentasse realizar o
curso de doutorado no PPGED/FACED/UFU; isso, claro, se conseguisse ser aprovada no
concorrido processo seletivo desse programa. Felizmente, foi o que aconteceu! No ano de 2017
ingressei no curso €, hoje, com muito orgulho, fago parte da douta equipe de pesquisadores do
GEPEDI/FACED/UFU?".

Nao temos duvidas de que as diversas leituras, reflexdes, discussdes, confrontos e
crises que em diferentes momentos ¢ sob variadas formas nos foram oportunizadas nesses
inimeros espagos de estudo e formagdo, ao longo de tantos anos, foram decisivas nesse
processo. Compreendemos todos esses movimentos como fundamentais para que, na etapa atual
da nossa formagdo académica, pudéssemos, entdo, debrugarmo-nos sobre o objeto de estudo
deste trabalho - a relagao entre formagao de professores € o desenvolvimento da personalidade
na Educacao Infantil.

Em consonancia com o fendmeno investigado, definimos como objetivo principal
deste trabalho compreender e analisar o movimento formativo empreendido pelas professoras
participes desta pesquisa®! para a organiza¢do de um tipo de obutchénie®* desenvolvedora da
personalidade na Educagdo Infantil.

Importante ressaltar que o entendimento acerca do conceito de obutchénie
desenvolvimental assumido neste trabalho estd pautado em V. V. Davidov (1996) cuja esséncia

expressa a ideia da inter-rela¢do entre a atividade do estudante e a atividade do professor. Nas

30 Na palavras de Nascimento (2021, p. 41), “o GEPEDI tem se dedicado ao estado da arte sobre didatica e
formacao de professores no ambito nacional, das praticas docentes na Educac¢do Basica e no Ensino Superior,
do desenvolvimento profissional dos professores, das praticas didaticas nas escolas”, a partir da perspectiva
histoérico-cultural.

As professoras participes dessa pesquisa serdo devidamente apresentadas ainda na introdugdo deste trabalho.
Segundo Puentes ¢ Longarezi (2017, p. 7) na cultura russa, a palavra “o0yuenue” (obutchénie) “expressa
justamente a unidade constitutiva da atividade docente que encerra tanto a atividade didatica do professor
quanto a atividade de autotransformagao dos alunos”. A obutchénie ndo ¢, portanto, nem uma coisa, nem outra;
refere-se a uma concepcao-acao nao cultural para ndés em que ambas dimensdes e processos, encontram-se em
unidade [...]. Ainda de acordo com esses autores, a obutchénie se constitui como um tipo especial de atividade
docente que contempla, a0 mesmo tempo, “o trabalho ativo, colaborativo, intencional, comunicativo, motivado
e emocional, tanto do professor quanto dos alunos, portanto do ensino e da aprendizagem, com vista ao
desenvolvimento pleno das qualidades humanas dos sujeitos” (Longarezi; Puentes, 2017, p. 10-12). Longarezi
(2020, p. 4) também nos orienta quanto a historicidade do termo obutchénie desenvolvimental, seu conceito e
sua génese, destacando autores que também se debrucaram sobre o estudo desse termo. Segundo essa autora,
a expressdo ‘Obutchénie Desenvolvimental’ tem seu marco historico, a partir dos anos de 1950 e partiu de um
intenso movimento didatico-pedagoégico vivido na antiga Unido Soviética (1917-1991). Elaboragdes
importantes desse periodo deram origem a uma vasta produ¢do no campo da psicologia pedagodgica e da
didatica. O termo original do russo é Pazgusaroweco Odyuenus (Obutchénie Desenvolvimental); nas tradugdes
para o inglés aparece como Developmental Teaching, e no espanhol como Enserianza Desarrollante
(SHUARE) ou Enserianza Desarrolladora (TORUNCHA, ORAMAS). Nas traducdes para a lingua
portuguesa pode ser encontrado como Diddtica Desenvolvimental, Ensino Desenvolvimental, Aprendizagem
Desenvolvimental, Ensino Desenvolvente, Ensino para o Desenvolvimento ¢ Obutchénie Desenvolvimental.
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palavras do proprio V.V. Davidov (1996, p. 252, apud LONGAREZI, 2020, p. 4) obutchénie

corresponde a:

interagdo entre alunos e professores, a inter-relagdo entre a utchenia (aprendizagem)
e os esforgos profissionais do professor (se essa interacdo for compreendida com a
nogdo de "atividade", entdo a obutchénie pode ser caracterizada como uma correlagdo
entre atividade de estudo e atividade pedagogica.) (DAVIDOV, 1996, p. 252, tradugdo
e destaques da autora)*.

Desse modo, a obutchénie desenvolvimental constitui-se no processo pedagdgico por
meio do qual expressa-se a unidade da acdo que acontece entre a atividade do estudante ¢ a
atividade do professor, “com foco na aprendizagem do estudante que ocorre em processo de
colaboragdo com o professor e com outros estudantes” (LONGAREZI, 2020, p. 4). Dessa

forma, obutchénie nao ¢ o mesmo que desenvolvimento.

Em primeiro lugar, é preciso que se compreenda que obutchénie “[...] ndo ¢ 0 mesmo
que desenvolvimento” (BBITOTCKUI <VIGOTSKI>, 1956, p.449, tradugio nossa),
ndo corresponde de modo direto e incondicional a ele; o que nos remete a
compreensdo de que existem modos distintos de obutchénie, inclusive o reflexo-
associativo. Em segundo lugar, destaca-se a perspectiva historico-cultural a partir da
qual se revoluciona a relagdo obutchénie-desenvolvimento pela compreensdo de que
a primeira pode impulsionar a segunda se for organizada com tal finalidade. Para o
psicologo bielorrusso, Lev S. Vigotski (1896-1934) a “[...] tinica boa obutchénie ¢ a
que se adianta ao desenvolvimento” (BBITOTCKHI <VIGOTSKI>, 1956, p.449,
tradugo da autora) e ¢ essa que foi assumida no contexto da psicologia pedagogica
soviética e deu origem ao que hoje conhecemos como Obutchénie Desenvolvimental
(LONGAREZI, 2020, p. 5, tradugao da autora, grifos no original).

Quanto ao uso do termo ‘desenvolvimental’ como qualificadora do tipo de obutchénie
a qual estamos tratando neste trabalho ¢ importante esclarecer que em si mesmo, segundo
Aquino (2017) esse termo pode até parecer desnecessario. Todavia ndo o ¢ na medida em que

reforga a orientagdo cientifica da didatica que efetivamente possa conduzir ao desenvolvimento.

[...] uma didatica que ndo conduza ao desenvolvimento - ndo s6 das fungdes
psicoldgicas superiores memoria logica, fala, abstragdo, generalizagdo, pensamento
tedrico, etc.), mas também da formagdo integral da personalidade — ndo tem razéo de
existir. Toda a coletividade humana deveria aspirar ao desenvolvimento
socioecondmico sustentavel. Essa aspiragdo gera a necessidade de preparagdo
imediata dos individuos para a vida em sociedade. A formacao plena dos cidaddos
para que possam desenvolver as complexas tarefas que demanda o desenvolvimento
social, a vida individual e familiar, coloca o desafio para o Estado e para os setores
progressistas da sociedade da formacdo do homem no mais amplo sentido. Em
consequéncia, faz-se necessaria a existéncia de um processo que venha resolver o

3 Originalmente esse texto foi publicado com o seguinte titulo: Teoria da aprendizagem desenvolvimental,

Moscou, 1996, p. 252-274. Sua tradug@o para a lingua portuguesa foi realizada por Andrii Mishchenko e a
revisdo técnica do material ficou a cargo de Andréa Maturano Longarezi.
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problema criado pela necessidade da preparagdo dos sujeitos sociais: trata-se do
processo de formagdo integral da personalidade humana. A pedagogia ¢ a ciéncia que
tem como objeto de estudo o processo de formagao integral dos sujeitos para a vida
social, tanto nos contextos mais amplos, ndo escolarizados, como nos contextos
institucionais escolarizados (AQUINO, 2017, p. 325).

Embora concordemos inteiramente com Aquino (2017) quanto a centralidade da
Pedagogia no trato das questdes relacionadas ao desenvolvimento integral da personalidade dos
sujeitos em sociedade, ainda cabe destacar que o processo de delineamento do objeto de estudo
desta pesquisa bem como de seus objetivos, exigiu de antemao que liddssemos com a seguinte
contradi¢do: seria possivel pensarmos em desenvolvimento integral da personalidade da crianca
em uma Educacdo Infantil que se realiza no interior de numa sociedade dividida em classes?

Mendzheritskaia e Levin-Schirina (1980, p. 6), das quais discordamos, ponderam que
ndo. Para elas, o desenvolvimento pleno da personalidade da crianga nao se realiza no seio de
uma sociedade capitalista. Dessa forma, em sociedades assim constituidas, segundo essas
autoras, tal processo se configuraria, portanto, em “um sonho irrealizavel” uma vez que o
fundamento primeiro de sua organizagdo ¢ a divisdo em classes e, nesse sentido, as relagdes
sociais que vigoram em seu interior cumprem, tdo somente, o proposito de reproduzir as
mesmas estruturas classistas, injustas e desiguais que ddo sustentacdo tanto material quanto
simbolica a manuten¢do e ao aprofundamento dessas estruturas.

A premissa central do pensamento dessas autoras da conta de que processos educativos
organizados sob os preceitos capitalistas, que passam, muitas vezes, pelo ndo acesso a eles,
acabam por reforcar toda uma engrenagem que, por sua propria natureza, exclui amplos setores
da sociedade do direito de acessarem o legado cultural, cientifico, artistico e filosofico
produzido pela humanidade. Para esses setores da sociedade, os processos educativos ficariam
restritos a formacao de uma forga de trabalho despossuida, subletrada e desumanizada e, nesse
sentido, alijada dos processos de constitui¢do integral da personalidade. Para as massas, nas
palavras de Davydov (2017, p. 112), a educagdo, sob a égide do capital, se constituiria, tao
somente em uma formacdo “utilitdrio-empirica”, o que para Sforni (2013, p. 1) “ndo por
omissdo”, constituem as relagdes educativas presentes na escola capitalista.

Serrdo e Santos (2020) também reafirmam tal compreensao.

Vivemos em uma sociedade formada por classes sociais com interesses claramente
antagonicos, perceptiveis especialmente na presente conjuntura histérica. Em linhas
gerais, uma formagdo social constituida por uma classe capitalista que detém a
propriedade dos meios de producdo da vida e outra, a classe trabalhadora, dividida por

varias camadas e formada por pessoas cuja Unica propriedade que possuem ¢ a sua
forca de trabalho (SERRAO; SANTOS, 2020, p. 484).
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Da mesma forma Rosa e Dias Junior (2020), enfatizam esse aspecto quando afirmam

que,

Na atual estrutura e organizacdo societal, as lutas de classe ¢ a contradi¢do entre
capital e trabalho vao constituindo as relacdes entre trabalho e educagdo, que
engendram, por sua vez, um “processo desumano de humanizacdo” (ROSA; DIAS
JUNIOR, 2020, p. 15, grifos dos autores).

Apesar de concordarmos com grande parte dos argumentos apresentados por esses
autores, mas destacando, em especial, a contundéncia da afirmacao feita por Mendzheritskaia
e Levin-Schirina (1980, p. 6) quando enfatizam que “onde a desigualdade e a exploracao social
domina [sic], é impossivel o desenvolvimento harmonioso de todas as criangas’*, entendemos
por bem ja demarcarmos aqui o lugar a partir do qual refletimos sobre essa questao.

Para isso, além de buscarmos sustentacdo em muitos outros autores que de certa forma
refutam a premissa central do pensamento dessas pesquisadoras russas, nosso argumento
também encontra inspiracdo em Goethe* que, dentre tantas outras coisas, assim escreveu:
‘mesmo o mais limitado dos homens pode se desenvolver ilimitadamente®®. Destarte, é a esse
projeto de humanidade ao qual nos filiamos e, por essa razdo, vemo-nos irremediavelmente
compelidos a acirrar a luta em trincheiras pedagdgicas, culturais, artisticas, politicas e
ideologicas nas quais se busca a construgdo de outra sociedade e, por conseguinte, de outra
educacdo, na qual o desenvolvimento pleno da personalidade dos sujeitos, desde sua mais tenra
idade, possa, efetivamente, tornar-se uma possibilidade. Isso, claro, concebendo a formacao e
o desenvolvimento da personalidade, assim como apresentado anteriormente, como forma
especial de atividade humana, ou seja, uma estrutura psiquica integral que, embora se forme
sob influéncia do ambiente, torne-se capaz, inclusive, de transforma-lo ao mesmo tempo em
que se autotransforma (BOZHOVICH, 1979, p. 34).

Dessa forma, apesar de compreendermos o ponto de vista a partir do qual

Mendzheritskaia e Levin-Schirina (1980) colocam a questdo da impossibilidade do

34 “Alli donde domina la desiguardad social y nacional y la explotacion, es imposible el desarrollo armonico de

todos los nifios” (MENDZHERITSKAIA E LEVIN-SCHIRINA, 1980, p. 6).

Johann Wolfgang Von Goethe (1749-1832) foi um importante poeta, romancista, dramaturgo, diretor de teatro,
tedrico de arte e diplomata alemdo bastante reconhecido pela atencdo dedicada as questdes humanas.
Disponivel em: https://www.infoescola.com/biografias/goethe/

José Paulo Netto, ¢ escritor e professor emérito da Universidade Federal do Rio de Janeiro e reconhecido
intelectual marxista brasileiro além de um estudioso da obra de Goethe. Netto proferiu esta frase atribuida a
Goethe, em aula on-line ocorrida no més de maio de 2021, intitulada Uma introducdo a vida e obra de Karl
Marx, ministrada juntamente com a professora Ana Paula Salviatti e transmitida pela TV Boitempo, no
YouTube.
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desenvolvimento integral da personalidade dos sujeitos em uma sociedade de classes’’, ainda
assim o perseguiremos, pois, dentro dos preceitos teorico-metodologicos, politicos e
ideoldgicos assumidos nesta investigacdo, o desenvolvimento integral da personalidade de
todos os sujeitos nao pode ser visto como algo impossivel ou irrealizavel, mas,
preponderantemente como utopia, isso no sentido mais freireano que essa palavra encerra, qual

seja, como necessidade fundamental do ser humano.

Nunca falo da utopia como uma impossibilidade que, as vezes, pode dar certo. Menos
ainda, jamais falo da utopia como refugio dos que ndo atuam ou [como] inalcangavel
prontincia de quem apenas devaneia. Falo da utopia, pelo contrario, como necessidade
fundamental do ser humano. Faz parte de sua natureza, historica e socialmente
constituindo-se, que homens e mulheres nio prescindam, em condi¢des normais, do
sonho e da utopia (FREIRE, 2001, p. 85).

Inundados, desde a graduacio, pela ideia de utopia presente na obra de Paulo Freire
cujo esséncia se conecta ao pensamento do escritor uruguaio Eduardo Galeano quando este nos
diz que a utopia serve para caminhar®. Assim, ao longo de toda nossa caminhada como
militante, professora e, mais recentemente como pesquisadora do campo da infancia, da
Educacdo Infantil e da formagao de professores, vimos colocando-nos, de modo intransigente
em favor da constru¢do de uma sociedade em que a Educagdo Infantil seja de fato
potencializadora do desenvolvimento integral de todas as criangas.

Em que pesem as condig¢des sociais, culturais e economicas da nossa atual organizagao
societal, nossa luta em prol dessa utopia tem encontrado sustentacdo nas ideias de importantes
pensadores do campo da Pedagogia e da Psicologia que defendem um principio deveras caro
ao campo educacional de modo geral e, de modo especifico, também a area da Educacgdo
Infantil, qual seja, o entendimento acerca da necessidade de se constituir uma organizagao
didatico-pedagogica desenvolvedora da personalidade dos sujeitos que se dé desde a etapa da

Educagao Infantil até os mais altos niveis de formacao.

37 Essas autoras produziram no ambito de um amplo movimento de busca pela consolidagdo dos fundamentos de

uma educag@o comunista voltados para criangas em idade pré-escolar na ex-Unido Soviética, o que de certa
forma explica o carater militante das afirmacdes feitas por elas.

Eduardo Hughes Galeano (1940-1915) foi um reconhecido jornalista e escritor uruguaio. Nas palavras do
proprio autor: “[...] em Cartagena das {ndias, ha algum tempo, quando eu estava na universidade fazendo uma
espécie de palestra com um grande amigo, diretor de cinema argentino, Fernando Birri. E entdo os meninos,
os estudantes, faziam perguntas — as vezes a mim, as vezes a ele. E fizeram a ele a mais dificil de todas: um
estudante se levantou e perguntou 'Para que serve a utopia?'. Eu o olhei com do, pensando 'vau, o que se diz
numa hora dessas?', e ele respondeu estupendamente, da melhor maneira. Ele disse que a utopia esta no
horizonte, e disse 'Eu sei muito bem que nunca a alcancarei, que se eu caminhar dez passos, ela ficara dez
passos mais longe. Quanto mais eu buscar, menos a encontrarei porque ela vai se afastando a medida que eu
me aproximo'. Boa pergunta, nao? Para que serve a utopia? Pois a utopia serve para isso: caminhar” Disponivel
em: https://www.youtube.com/watch?v=9iqil oaKvzs.
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Para o conjunto desses pensadores afeitos a essa ideia, as contradigdes inerentes ao
modelo de sociedade em que vivemos, no interior da qual se realiza a educagdo das criancas
pequenas, a compreensdo sobre a necessidade de uma organizagdo didatico-pedagogica
desenvolvedora dos sujeitos se constitui fator preponderante. Tudo isso no sentido de fazer
avancar processos de aprendizagem e de desenvolvimento que sejam potencializadores da
formagao e do desenvolvimento das mais altas capacidades humanas, processo esse que ocorre
via apropriagdo e reproducao daquilo que ha de mais elaborado na cultura humana enquanto
arte, ciéncia, técnica e filosofia; constructos sociais compreendidos como heranca historica
produzida e acumulada pelas geracdes anteriores, cujo direito a acessa-la, via educagdo, possa

ser, enfim, assegurado a todas ¢ a todos.

As aquisicdes do desenvolvimento historico das aptiddes humanas ndo sdo
simplesmente dadas aos homens nos fendmenos objetivos da cultura material e
espiritual que os encarnam, mas sd3o ai apenas postas. Para se apropriar destes
resultados, para fazer deles as suas aptiddes, “os 6rgdos da sua individualidade”, a
crianga, o ser humano, deve entrar em relacdo com os fendmenos do mundo
circundante através de outros homens, isto €, num processo de comunicagdo com eles.
Assim, a crianga aprende a atividade adequada. Pela sua funcdo este processo &,
portanto, um processo de educacdo (LEONTIEV, 1978, p. 290, grifos no original).

Também para Sforni (2003), citando Leontiev, é no processo de apropriagdo e
reproducdo que o individuo refaz, em sua propria atividade, as capacidades humanas formadas

historicamente.

Por isso, para Leontiev, a apropriagdo ou reproducdo (adequada, mas nao idéntica)
pelo individuo, das capacidades sociais, ¢ um tipo especial de atividade. Na crianga
formam-se, por um lado, uma “atividade reprodutiva” e, por outro, a reproducao de
diferentes capacidades concretas. Esses dois processos constituem a forma universal
de desenvolvimento psiquico da crianga. O desenvolvimento se expressa em avangos
qualitativos que ocorrem dentro da atividade reprodutiva e na composicdo das
capacidades assimiladas. O desenvolvimento psiquico, portanto, somente ocorre na
vida conjunta com os adultos, com um meio que se organiza a partir de determinadas
aquisic¢des psiquicas, as quais sdo compartilhadas nas agdes e comunicagdes entre seus
membros. Esse ¢, enfim, o processo educativo em sentido amplo — “reproducdo”,
“apropriagdo” pelos menos experientes das capacidades dadas historica e socialmente,
cujo movimento promove o desenvolvimento (SFORNI, 2013, p. 6, grifos no
original).

Para nos, no interior da trincheira tedrico-metodolégica, politica e ideologica na qual
vimos nos colocando ao longo do tempo, tem feito toda a diferenga tentar compreender a
importancia e a centralidade de uma organizacdo didatico-pedagogica potencialmente
desenvolvedora da personalidade dos sujeitos, desde a mais tenra idade, via apropriacdao e

reprodugdo das capacidades dadas historica e socialmente.
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Conforme apontado anteriormente, parte dos processos de constituicdo pessoal e
profissional dessa representante da utopia freireana e também galeana vem-se dando na
interface entre as atividades da militante, da professora e da pesquisadora e, em funcao disso,
tais atividades se deram, e ainda se dao, ao lado de muitas pessoas cujas opgdes tedricas e
praticas sociais corroboram perspectivas de formacdo e de desenvolvimento humano
comprometidos com tal utopia.

A partir dos mais diversos lugares sociais € experiéncias pessoais e profissionais,
muitas dessas pessoas, algumas delas, inclusive, citadas nominalmente na ‘Oragdo Pagd de
Agradecimento’ trazida nas primeiras paginas deste trabalho, estudam e/ou trabalham no campo
da infancia, da Educag@o Infantil e/ou da formacao de professores. Tem sido ao lado dessas
pessoas que batalhas importantes vém sendo cotidianamente travadas. Na etapa atual dessa luta,
agora materializada na producao deste trabalho de pesquisa, em sua fase de campo, pudemos
contar com a participacdo das professoras Edna e Neila® que trabalham em um Centro
Municipal de Educagdo Infantil (CMEI) situado na regidio norte da cidade de Goiania/GO*’;
instituicdo vinculada a Secretaria Municipal de Educacdo e Esporte (SME). Somadas a todas as
outras pessoas que direta ou indiretamente fizeram e ainda fazem parte de todo esse processo,
essas professoras, de forma corajosa e acolhedora aceitaram doar um ano inteiro do seu valioso
tempo (2° semestre de 2018 e 1° semestre de 2019) ao se voluntariarem a participar desta
pesquisa-formagao (LONGAREZI; SILVA, 2012a; 2012b; 2013), desenvolvida por meio de
uma metodologia de pesquisa denominada de Intervencdo Didatico-formativa (IDF)
(LONGAREZI, 2012a, 2014, 2017a; 2017b; LONGAREZI, MARCO, FRANCO, 2016;
MARRA, 2018; FRANCO, 2015; FRANCO, LONGAREZI, MARCO, 2016; DIAS DE
SOUSA, 2016; GERMANOS, 2016; SOUZA, 2016; FEROLA, 2016; LONGAREZI;
MOURA, 2017; LONGAREZI 2018; FERREIRA, 2018; 2019; LONGAREZI, 2017a; 2018a;
2018b; LONGAREZI; FERREIRA, 2020; JESUS, 2021).

No proximo capitulo deste trabalho, momento em que faremos a apresentacdo e
contextualiza¢dao do referencial tedrico-metodoldgico desta pesquisa, falaremos entdo, sobre a
IDF. Adiantamos aqui que essa metodologia de pesquisa foi criada e vem sendo desenvolvida

e aprimorada por pesquisadores do GEPEDI, desde o ano de 2010, no dmbito de investigagdes

39 Conforme determinacdo do Ministério da Satude, Conselho Nacional de Saude e Comissio Nacional de Etica

em Pesquisa (CONEP) e do Comité de Etica na Pesquisa com Seres Humanos na Universidade Federal de
Uberlandia da UFU (CEP) que autorizaram a realizacdo desta pesquisa, em hipdtese alguma, a identidade de
participantes em pesquisas podera ser revelada. Assim, para preservar a identidade das professoras participes
desta investiga¢cdo adotamos os nomes ficticios Edna e Neila para nos referirmos as professoras participes dessa
pesquisa ao longo de todo trabalho (Anexo B).

40" A regido norte da cidade de Goiania é também a regidio na qual residimos e trabalhamos.
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que tém tomado a escola e a sala de aula como espagos formativos, educativos e de pesquisa
junto aos sujeitos professores e estudantes.

O interesse ¢ engajamento de Edna e Neila na etapa de campo desta pesquisa foi
condi¢do fundamental para sua realiza¢ao. Durante todo o periodo no qual se deu a IDF foram
realizados junto a essas professoras, entre encontros de apresenta¢dao do projeto, organizagao e
efetivo estudo, um total de vinte e cinco (25) encontros que tiveram a dura¢do média de duas
horas cada. Esses encontros também se deram, em quase sua totalidade, de modo presencial,
nas dependéncias do proprio CMEI onde as professoras trabalham®*!. Isso s6 foi possivel porque,
naquele momento (2018 e 2019), a ameaga do ‘novo corona virus’ sequer se anunciava,
diferentemente do dificil momento pelo qual estamos passando em que os encontros presenciais
de qualquer natureza nio sio recomendados devido a pandemia global da Covid 19*? causada
por esse novo virus.

Quanto a defini¢do do referido CMEI como campo efetivo da pesquisa, essa se deu via
sugestao da propria Geréncia de Educagao Infantil (GEI) da SME*. Em nosso primeiro contato
com a GEI, foram-nos apresentados trés CMEIs da regido norte de Goiania que poderiam
concordar em participar do estudo. Nessa oportunidade, também formos orientados a
encaminhar a SME um oficio de solicitacdo para a realizagdo desta pesquisa (Apéndice A).

Conforme documento da SME (Anexo A) que autoriza a realizagdo da nossa pesquisa,
definimos por desenvolvé-la no primeiro CMEI que visitamos em razdo da excelente
receptividade e interesse da equipe diretiva da instituicdo pela tematica da pesquisa. Cabe
salientar, no entanto, que, antes do inicio da pesquisa nao conheciamos nem o CMEI-campo
nem sua equipe diretiva, tampouco as professoras que posteriormente vieram a tornar-se
participes deste trabalho.

A participagdo das professoras Edna e Neila como sujeitas da nossa pesquisa deu-se

via convite feito por nos, em principio, a direcdo e a coordenacao pedagdgica do referido CMEI,

41 Somente o encontro realizado no dia 23 de junho de 2019 ocorreu, excepcionalmente, em ambiente virtual, em

razdo da completa impossibilidade da pesquisadora de estar na cidade de Goiénia na referida data.

A pandemia da Covid 19 teve o seu inicio reconhecido no Brasil no dia 26 de fevereiro de 2020. Infelizmente,
até a presente data, nosso pais ja conta com mais de meio milhdo de pessoas mortas por essa doenga. Diante
de tamanha tragédia se saide publica e humanitaria, cabe ressaltar, aqui, que o negacionismo, a
irresponsabilidade, a corrupgdo e a negligéncia se constituiram as principais marcas do atual governo no trato
com a pandemia. Aproveitamos esse espaco para nos solidarizarmos com todas as pessoas que perderam seus
entes queridos e também amigos para uma doenga que, se ndo fossem os encaminhamentos criminosos tomados
pelo atual governo muitas das vidas perdidas poderiam ter sido poupadas.

Na ocasido, a Geréncia de Educacao Infantil da SME nos informou que os CMEIs cuja localizacdo ¢ mais
central recebem um nimero expressivo de solicitagdes para desenvolvimento de pesquisas, estudos, estagios,
visitas técnicas etc., se comparados aos CMEIs situados em regides mais periféricas da cidade. Sendo assim,
quando possivel, a propria GEI direciona algumas dessas solicitagdes para CMEIs localizados em outras
regides da cidade conforme disponibilidade das institui¢des e o interesse dos pesquisadores.
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para que fosse transmitido ao grupo de professoras. Neste convite, solicitamos a participacao
de pelo menos duas professoras da instituicdo entre aquelas que, além de desejarem participar
da pesquisa, cumprissem o Uunico critério estabelecido para a selecdo das eventuais
participantes, que era possuir vinculo efetivo com a instituicao*.

Diretora e coordenadora do CMEI, conforme entendimento de ambas, direcionaram o
convite as professoras Edna e Neila. Além das duas professoras cumprirem o Unico critério
estabelecido para a participag@o na pesquisa, elas também, de acordo com a equipe diretiva do
CME]I, reuniam caracteristicas pessoais e profissionais que poderiam ser relevantes para a
participacdo em um estudo como o que estdvamos propondo. Conforme depoimento da propria
coordenadora pedagbgica, dentre outros aspectos, ambas as professoras sdo reconhecidas na
institui¢do pelo engajamento e posicionamento critico frente as questdes afeitas a institui¢do e
a Educacdo Infantil de modo geral, fatores esses que foram facilmente verificados por nés no
decorrer dos encontros de estudo. Apos as professoras conversarem com a direcdo e
coordenagao da instituicdo, ambas aceitaram fazer parte da pesquisa. Definidas as participantes,
demos inicio aos trabalhos, inclusive o de providenciar e apresentar a estas o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido exigido pelo CEP - Comité de Etica na Pesquisa com Seres
Humanos na Universidade Federal de Uberlandia para a realizagdo de pesquisas com pessoas
(Apéndice B).

As duas professoras participes da pesquisa, que tdo sdo muito amigas, sdo licenciadas
em Pedagogia e cada uma delas com cerca de dez anos de efetivo trabalho na Educagdo Infantil
ofertada pelo municipio de Goiania.

Em relagio a professora Edna*, esta iniciou suas atividades como docente diretamente
na Educacdo Infantil municipal de Goiania, etapa educativa em que se encontra desde sua
aprovacdo em concurso publico municipal, e na qual deseja permanecer. J4 a professora Neila*
relatou ter tido experiéncia em outras etapas educativas, inclusive trabalhando com classes de
alfabetizacdo; no entanto, encontra-se ha muitos anos na Educag¢do Infantil e, segundo ela, assim

pretende continuar.

4 Sabemos das condigdes de instabilidade que, muitas vezes, as professoras contratadas atravessam, podendo,

inclusive, devido a forgas externas, ter seus contratos suspensos. Ademais, muitas vezes, as professoras regidas
por contratos temporarios possuem determinadas condi¢des de trabalho que as obrigam a assumir mais de um
trabalho, dificultando a participagdo em qualquer outra atividade que ndo seja o ensino.

Além de pedagoga, a professora Edna também possui Especializagdo em Métodos e Técnicas de Ensino pela
Universidade Salgado de Oliveira.

A professora Neila possui Especializacdo em Métodos e Técnicas de Ensino pela Universidade Salgado de
Oliveira e ¢ Mestranda do Curso de Mestrado Profissional no Programa de Pés-graduacdo em Ensino na
Educagio Basica (PPGEEB) do CEPAE/UFG.
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A primeira acdo efetiva da pesquisa, apOs apresentarmos e discutirmos o projeto com
a direcdo e coordenag¢do do CMEI, foi entregar a cada uma das professoras participes uma copia
do projeto da pesquisa para que pudessem conhecer a proposta, a fim de que, no encontro
marcado para a semana seguinte a esse momento, pudéssemos, entdo, discuti-la, adequa-la e
esclarecer eventuais dividas que pudessem surgir. Nessa reunido, que aconteceu no dia 20 de
agosto de 2018, também organizamos um cronograma de encontros de estudos semanais que,
posteriormente, mostrou-se bastante flexivel, devido as inumeras peculiaridades relacionadas
as condigoes de trabalho das professoras e a propria organizacao e funcionamento da instituigao
(Apéndice C).

Entre as primeiras a¢des da pesquisa, realizamos uma entrevista individual com cada
uma das professoras, valendo-nos, para isso, de um roteiro semiestruturado (Apéndice D). De
acordo com a metodologia da IDF, os dados produzidos nessa primeira aproximac¢do do
pesquisador com os sujeitos participes de uma pesquisa que, no caso do nosso trabalho, deu-se
via entrevista, serve para compor o que nessa metodologia denomina-se diagndstico inicial.

Com autorizagdo prévia das duas professoras, tanto as entrevistas iniciais quanto as
reunides de estudo realizadas junto com elas foram gravadas por meio de 4udio®’ e
posteriormente transcritos e analisados a luz do referencial teérico-metodoloégico que orienta
este trabalho.

As entrevistas foram realizadas em dois dias consecutivos*® e o conjunto de temas
propostos para didlogo com as professoras, com base em roteiro semiestruturado foi
fundamental para que estruturassemos todo o percurso investigativo-formativo. Conforme
apontado anteriormente, em investigagdes com IDF, os dados produzidos a partir das analises
relativas aos primeiros contatos com o campo dao o suporte para que o pesquisador produza,
da forma mais ampla possivel, um diagndstico inicial do contexto no qual se dard a investigagao
e das singularidades dos sujeitos envolvidos. Portanto, ¢ a partir do diagndstico inicial que se
delineia todo o trajeto investigativo-formativo, inclusive, no caso da nossa pesquisa, com
subsidios importantes para a defini¢ao dos textos que, entdo, seriam estudados ao longo das
reunioes de estudo-formacao.

Conforme apontado, os encontros semanais de estudo foram realizados na sala da

149

direcao/coordenacao do proprio CMEI™ em horario pré-estabelecido conjuntamente entre as

47 Em alguns dos nossos encontros de estudo, devido a problemas técnicos, os registros das reunides deram-se

em notas reflexivas e em diario de campo da pesquisadora.
“8 No dia 02/09/2018 entrevistamos a professora Edna e no dia 03/09/2018 a professora Neila.
4 Ocupavamos uma parte da mesa de reunides que ficava na sala da dire¢do e coordenagdo do CMEIL.
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professoras e a pesquisadora, levando-se em conta as possibilidades de organizacdo de tempo
das professoras no interior da instituicdo. Nesses encontros, dedicdvamo-nos as discussoes e
reflexdes acerca dos temas e conceitos apresentados nos textos. Embora, como pesquisadora
responsavel pela pesquisa, tivéssemos uma extensa relagdo de possiveis temas que
consideravamos essenciais para nosso estudo, em certos momentos, a definicdo de algumas
leituras deu-se em fun¢do de demandas tedrico-praticas trazidas pelas proprias professoras ou
mesmo pela observacao da pesquisadora quanto a alguma necessidade de aprofundamento nas
bases filosoficas sobre as quais nossos estudos se apoiaram>’. Nesse sentido, determinadas
mudangas e acréscimos no conjunto de textos selecionados para o estudo se fizeram necessarias
em funcdo da tentativa de fazer avangar nossa compreensao e discussdo de alguma tematica ou
conceito cujo entendimento se mostrasse um pouco mais complexo.

Conforme assinalado no cronograma de trabalho da IDF (Apéndice C), houve algumas
semanas em que os encontros nao puderam ser realizados por razdes diversas, que iam desde a
auséncia, no CMEI, das proprias professoras participes em fun¢io de questdes de saude, propria
ou mesmo de alguma colega de trabalho. Frente a isso, gerava-se na instituicdo a necessidade
de o coletivo de professoras se reorganizar para, prontamente, substituir a colega ausente em
seu agrupamento de criangas. No periodo em que a IDF foi desenvolvida, devido a questdes de
saude, tivemos também o afastamento temporario de uma das professoras participes por,
aproximadamente, trinta dias (maio de 2019).

Conhecemos bem as adversidades e vicissitudes presentes em instituicdes de Educagao
Infantil, uma vez que, conforme ja dissemos, hd um bom tempo participamos do contexto de
uma dessas instituigdes e vivenciamos algumas das coisas que essas professoras vivenciam,
especialmente em relacdo as formas de organizacao do trabalho docente especificas dessa etapa
da educacdo. Assim, diante dos imprevistos que eventualmente inviabilizaram alguns de nossos
encontros de estudo, tdo logo era possivel, reorganizavamos novamente nosso cronograma de
trabalho e seguiamos em frente.

De modo geral, a dindmica de leitura prévia e discussao dos destaques nos textos foi
bem-sucedida; todavia, em alguns encontros, uma ou outra professora relatava ndo ter
conseguido ler todo o material para o estudo do dia. Afora essa eventualidade, ressaltamos que

ambas as professoras se empenharam em conseguir realizar as leituras e trazer os destaques do

50 Foi o caso, por exemplo, da leitura de alguns materiais que subsidiassem a compreensdo do conceito de
dialética, dada a necessidade de estabelecermos uma base compreensiva comum em relagdo a esse conceito
que nos permitisse avangar no entendimento de outros que surgiriam no decorrer de toda a IDF. Para isso
escolhemos o livro ‘O que ¢ dialética’ (KONDER, 2008) e ‘Para compreender a ciéncia: uma perspectiva
historica’ (ANDERY. et al. 2012).



39

texto para nossa discussdo presencial, fator fundamental para o engajamento desse trio de
professoras de Educagdo Infantil aos propositos da pesquisa, respeitando, € claro, o papel
correspondente a cada uma de nos nessa empreitada.

Ao definirmos os textos para estudo, preocupamo-nos em escolher obras que fossem
deflagradoras de movimento no pensamento dos sujeitos participes, conforme estabelecem os
principios de uma pesquisa de IDF. Nesse sentido, segundo Souza (2004, p. 42), ... hd nessa
dinamica a intencionalidade de fazer o pensamento movimentar-se através de diversas conexdes
individuais e coletivas”.

Em busca da ampliacdo conceitual que o estudo poderia proporcionar, buscamos,
entdo, formas para tentar aferir esse movimento. Ainda como orienta Souza (2004), para
verificar se de fato ocorriam mudangas nas formas de pensamento das professoras, valemo-nos
de alguns procedimentos de pesquisa, como observagdes, gravagdes e, notadamente, o diario

de campo da pesquisadora, pois, conforme nos adverte essa autora,

[...] compreender o que passa no pensamento ¢ algo que ha séculos se tenta fazer.
Usamos entrevistas, observacdes, filmagens...Usamos os diarios. E como se os diarios
tivessem o poder de uma lamina que contém um filme preciosissimo. Um filme que
ndo tem prego, porque se trata de ousar “entrar” no pensamento do outro, mesmo que
restritamente, pela linguagem escrita. Através do diario temos a possibilidade de
dialogar com o conhecimento do outro, que contém cada um de nés (SOUZA, 2004,

p. 38).

Ainda nas palavras de Souza (2004, p. 38) ... os diarios de campo representam formas
imediatas de informacgdes para pesquisa. Representam instrumentos ou, ainda, fonte de dados
para os pesquisadores que fazem andlises qualitativas em suas pesquisas”.

Para Bogdan e Biklen (1994), ainda no que se refere as notas tomadas em didrios de
campo enquanto procedimento de pesquisa, dada sua importincia em um contexto de
investigacao, elas podem, inclusive, serem assumidas como um segundo momento da pesquisa.
Entretanto, de acordo com esses autores, os investigadores “nao sdo ingénuos. Eles sabem que
nunca podem atingir um nivel de compreensao e reflexdo que possa resultar notas puras, isto €,
notas que nao reflitam a influéncia do observador” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, pg. 167); tendo
em conta, ademais, conforme salientou Certeau (et al., 2001, p. 146), a complexidade envolvida

em tentar “interpretar a interioridade de que vivem ‘os outros’”.

Sempre € uma coisa delicada intrometer-se, tentar interpretar a interioridade de que
vivem ‘os outros’, e trabalhar sobre 0 avesso das suas representacdes conscientes, sem
ter a0 mesmo tempo a certeza de uma verificacdo possivel das afirmagdes que se
fazem. Creio, no entanto, ser conveniente submeter esse jogo ao olhar da pesquisa a
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maneira do mergulhador que pde no rosto uma mascara transparente para contemplar
aquilo que a superficie da agua lhe esconde.

Aproveitando a metdfora da madascara utilizada pelos autores acima citados, em
referéncia a um modo de se observar o que pode estar abaixo da superficie da dgua, definimos
que olhariamos a realidade que nos propusemos a investigar valendo-nos de Isolados, Episodios
e Cenas que fossem representativos do movimento formativo empreendido pelas professoras
participes da pesquisa (CARACA, 1998; 1951; MOURA, 2000, SOUZA, 2004; FRANCO,
2015; DIAS DE SOUZA, 2016; MARRA,2018; COELHO, 2020; JESUS, 2021). O Isolado,
nesse sentido, ¢ assumido como um “principio da metodologia dialética” no qual se toma uma

unidade (pertencente ao todo) para analise (ARAUJO; MOURA, 2008, p. 95).

[...] nesse sentido que se considera o conceito de isolado e de episodios para a
organizagdo e discussdo dos dados da pesquisa, uma vez que possibilitam, no
movimento formativo, que naturalmente ndo ¢ linear, extrair a esséncia de situagdes
constitutivas de elementos desencadeadores do pensamento teérico dos futuros
professores sobre o ensino. Desse modo, o tratamento dos dados a partir do conceito
de isolado e de episodios € assumido como forma de investigagdo de manifestagdes
da apropriagdo de elementos do modo geral de organizacdo do ensino que evidenciem
um movimento na direg@o da praxis docente (RIBEIRO; MOURA, 2012, p. 10, italico
no original).

Assim, com vistas na constru¢do de uma possibilidade de organizac¢do das atividades
didatico-pedagogicas na Educagdo Infantil que evidenciasse o movimento na direcdo de uma
praxis docente desenvolvedora dos sujeitos nela envolvidos foi que definimos objetivo principal
dessa investigacdo - compreender e analisar o movimento formativo empreendido pelas
professoras participes desta pesquisa para a organizagdo de um tipo de obutchénie
desenvolvedora da personalidade na Educacdo Infantil. Em consonancia com o objetivo
principal deste trabalho definimos os seguintes objetivos especificos: 1. propor um processo de
Intervencao Didético-formativa (IDF) com foco na instrumentalizagdo teérico-metodologica na
perspectiva da THC e da TD; e 2. apreender as unidades dialéticas conteudo-forma, imitagdo-
criagdo e ruptura-desenvolvimento desencadeadoras da formagdo docente para a constituicao
de uma obutchénie desenvolvedora da personalidade.

Assim definidos, os objetivos desse estudo nos orientaram na elucidagdo do seguinte
problema de pesquisa: o que e como movimenta o processo formativo das professoras participes
da pesquisa para a constituicdo de uma obutchénie desenvolvedora da personalidade das

criancas na Educacao Infantil.
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No ambito desta pesquisa, organizamos a metodologia em duas etapas
complementares: a Interven¢do Didatico-formativa e a analise dos dados e conclusdes da
pesquisa.

A Tese defendida por esta investigacdo foi estabelecida nos seguintes termos: a
formacgao de professores de Educagdo Infantil numa perspectiva desenvolvimental, que se dé
pela vivéncia das unidades dialéticas conteudo-forma, imitagdo-criagdo € ruptura
desenvolvimento gera a possibilidade de um trabalho didatico-pedagogico desenvolvedor da
personalidade das criangas dessa etapa educativa e de suas professoras. Dessa forma, a docéncia
e a formacdo didatica desenvolvedora de professores precisa estar articulada se de fato
almejamos o desenvolvimento integral da personalidade de todos os sujeitos, criangas e
professoras, da Educagao Infantil

O trabalho foi redigido em quatro capitulos. No primeiro deles, intitulado “A pesquisa:
método, metodologia e procedimentos de investigacdo e exposi¢ao”, objetivamos situar nosso
leitor no espectro teorico-metodologico e filosofico que deu sustentacdo a nossas analises;
especificamente, os fundamentos do Materialismo historico-dialético (MHD), da Teoria
Historico-Cultural (THC) e da Teoria Desenvolvimental (TD). Nessa parte do trabalho,
apresentaremos a Interven¢do Didatico-formativa (IDF) (LONGAREZI, DIAS DE SOUZA,
2016; FRANCO, 2015) como metodologia de producao de dados desenvolvida na etapa de
campo desta pesquisa. Também sera no primeiro capitulo que discutiremos as conceituagdes de
Isolado, Episodio e Cena, constructos tedricos dos quais nos valemos para a anélise dos dados
produzidos pela etapa de campo desta investigacdo (CARACA, 1998; 1951; MOURA, 2000;
SOUZA 2004; FRANCO, 2015; DIAS DE SOUZA, 2016; MARRA, 2018; COELHO, 2020;
JESUS, 2021).

O segundo capitulo do trabalho cujo titulo € “A Educacao Infantil e a formacao de seus
professores no Brasil: histéria, movimento, totalidade e contradi¢do” foi dedicado a
compreender e analisar as intrincadas relagcdes entre a historia do atendimento institucional
oferecido as criangas pequenas no Brasil em interface com os projetos formativos direcionados
a seus professores (COSTA, 1884); VIEIRA,1988; CAMPOS; 1991; KRAMER; 1995;
MARCILIO; 1998; CERISSARA; 1999; KUHLMANN JR., 2001; ROSEMBERG, 2001;
ROSSETTI-FERREIRA; RAMON; SILVA, 2002; OLIVEIRA, 2002b; CORSINO, 2003;
MAGALHAES, 2004; 2011; CORAZZA, 2004; BOLDRIN, 2007; COSTA, 2009; LIMA,
2010; CORREA, 2011; LAZARETTI; MAGALHAES, 2019).

No seu terceiro capitulo, “Personalidade e Educaciao”, propusemo-nos compreender e

analisar as relagdes entre personalidade e educacdo desde a perspectiva do Materialismo
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Histoérico-Dialético (MHD), da Teoria Historico-Cultural do desenvolvimento humano (THC)
e da Teoria Desenvolvimental (TD). Assim, nessa parte do trabalho, definimos por abordar,
inicialmente, o objeto, os principios € a importancia da psicologia infantil no escopo geral da
teoria marxista, o conceito de desenvolvimento humano nessa teoria e as bases do que passou
a ser denominado de teoria histérico-cultural da personalidade (LONGAREZI, 2019a, 2019b;
PUENTES, 2017; PUENTES; LONGAREZI, 2017a, 2017b). Ainda nesse capitulo, discutimos
a personalidade e sua formagao na idade infantil e as contribui¢des da psicologia Historico-
Cultural da personalidade (THCP) na determinagdo dos objetos da educagao (BOZHOVICH,
1976, p. 350).

O quarto e ultimo capitulo do trabalho, intitulado “Por uma docéncia desenvolvedora
da personalidade na Educacao Infantil” foi inteiramente dedicado a compreender e analisar o
movimento formativo empreendido pelas professoras participes desta pesquisa que, em nossa
compreensdo, corroboram a organiza¢ao de uma obutchénie desenvolvedora da personalidade
na Educagdo Infantil. Fizemos isso buscando apreender os Isolados, Episodios e Cenas
(MOURA, 2000; SOUZA, 2004; ARAUJO; MOURA, 2008; COELHO, 2020), nos quais fosse
possivel observar a vivéncia, por partes dessas professoras, das unidades dialéticas conteudo-
forma, imitagdo-cria¢do, ruptura-desenvolvimento (LONGAREZI, 2017a; 2020b;
LONGAREZI, DIAS DE SOUZA, 2018), compreendidas enquanto processos propulsores “de
uma didatica da formacao docente, dialética e desenvolvedora” (LONGAREZI, 2017a, p. 190).
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2 A PESQUISA: METODO, METODOLOGIA E PROCEDIMENTOS DE
INVESTIGACAO E EXPOSICAO

... Se os homens apreendessem imediatamente as conexdes, para que serviria a
ciéncia?

(MARX, 1998, p. 228).

Neste capitulo, explicitaremos os fundamentos tedrico-metodoldgicos e filoséficos
que deram sustentagdo a nossas analises, especificamente os fundamentos do Materialismo
Historico-dialético (MHD), da Teoria Historico-Cultural (THC) e da Teoria Desenvolvimental
(TD). Também sera nesta parte do trabalho que apresentaremos a Intervengdo Didatico-
formativa (IDF) como metodologia de produ¢do de dados desenvolvida na etapa de campo da
pesquisa, bem como as conceituacdes de Isolado, Episodio e Cena (CARACA, 1998; 1951;
MOURA, 2000; SOUZA, 2004; FRANCO, 2015; DIAS DE SOUZA, 2016; MARRA, 2018;
COELHO, 2020; JESUS, 2021) constructos teéricos dos quais nos valemos como método de

exposicao dos dados produzidos pela etapa de campo desta investigagao.

2.1 Acerca do método Materialista Historico-Dialético

Desde as etapas mais iniciais de produgdo deste trabalho de pesquisa, tinhamos
presente que investigar a relacdo entre formacdo de professores e o desenvolvimento da
personalidade na Educac¢do Infantil, no interior do proprio movimento que constitui essa
relagdo, exigiria que realizassemos nossas analises a partir do referencial tedrico-metodologico
e filos6fico MHD. Isso, por concordarmos com Vygotsky (1997) em relacdo ao método
enquanto caminho subordinado ao objetivo para o qual a ciéncia se orienta dentro de um

determinado campo.

[...] cada ciéncia tem seu objeto de estudo especifico, logo, para o estudo de qualquer
um, ¢ necessario um método especifico. O método ¢ um caminho, um procedimento.
Por ser um procedimento, consequentemente, depende do objetivo para qual a ciéncia
orienta-se num determinando campo. Se cada ciéncia tem suas atribuigdes e objetivos
especificos, entdo, ¢ claro que elabora também seus métodos de estudos especificos,
seus caminhos de investigagdo. Assim, pode-se dizer que, da mesma forma que néo
existe ciéncia sem seu objeto, também nao existe ciéncia sem seu método. O carater
deste é sempre definido pelo carater do objeto da ciéncia (VYGOTSKY, 1997, p. 37).

Entre diversos autores importantes vinculados ao referencial tedrico-metodologico

MHD, estabeleceu-se o entendimento de que os objetos e fendomenos da realidade social
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concreta podem ser apreendidos e analisados a partir do movimento que lhes ¢ intrinseco,
através da explicitagdo das contradi¢des inerentes a tal movimento (LENIN, 1959; LUKACS,
1967; KOPNIN, 1978; LEFEBVRE, 1979; PINTO, 1979; KRAPIVINE 1986; PIRES, 1997;
MARX; ENGELS, 2007; XAVIER, 2013; MARTINS; LAVOURA, 2018; XAVIER, 2013).
Dessa forma, andlises realizadas a partir desse referencial tedrico-metodologico e

filosofico pressupdoem que o pesquisador esteja atento a aspectos centrais relativos a ele.

O materialismo dialético e a dialética estdo indissociavelmente ligados, formam um
todo orgédnico: o materialismo dialético. A filosofia marxista-leninista estuda as leis
gerais que regem todas as esferas da realidade: a natureza, a sociedade, o pensamento.
A filosofia marxista ¢ a ciéncia das leis mais gerais do desenvolvimento da natureza,
da sociedade e do pensamento, dos métodos a empregar para conhecer o mundo e o
transformar pela via revolucionaria (KRAPIVINE, 1986, p. 54).

Compreendidos os contornos mais essenciais da perspectiva materialista enquanto
método de analise dos fendmenos da realidade, espera-se que as investigacdes realizadas a partir
desse referencial reconhecam que os elementos constitutivos da pratica social investigada estao
postos na realidade e possuem uma estrutura interna de funcionamento que lhes é propria. Resta
ao pesquisador apropriar-se desse movimento para, assim, interpreta-lo.

Outro aspecto do método que se encontra estritamente relacionado ao anterior, exprime
a compreensdo de que os objetos e fendomenos da realidade concreta podem ser apreendidos
pela consciéncia humana por meio da investigacao cientifica, ou seja, através do trabalho de
pesquisa torna-se “possivel compreender e explicar o que as coisas verdadeiramente sao em sua
existéncia efetiva” (MARTINS; LAVOURA, 2018, p. 225). Ademais, em pesquisas
desenvolvidas a partir do referencial tedrico-metodologico MHD, ¢ fundamental a clareza
quanto a importancia da historicidade do fenomeno a ser investigado, bem como compreendé-
lo em sua totalidade; em outras palavras, compreendé-lo enquanto parte que contém o todo.

Também integra esse rol de aspectos importantes a serem considerados em pesquisas
que se valem do MHD, a compreensao e a explicitacdo dos objetos e fendmenos da realidade
social pressupde, além de admiti-los como algo em constante movimento, também toma-los
como essencialmente contraditérios e em permanente transformagao (KONDER, 2008).

Para Lenin (1959), o movimento dos objetos e fenomenos da realidade constituem-se
enquanto esséncia maxima da matéria. Para esse importante pensador soviético, “o movimento
¢ a forma de existéncia da matéria. Jamais € nem em parte alguma ja existiu nem pode existir

matéria sem movimento nem movimento sem matéria” (LENIN, 1959, p. 119).
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Ainda que complexa, ¢ imprescindivel a compreensao dos aspectos centrais inerentes

ao método MHD. Nessa tarefa também pudemos contar com o auxilio de Pires (1997) quando

nos apresenta uma sintese de todos eles, dando énfase, ademais, aquilo que no proprio método

¢ denominado ‘concreto pensado’, conceito deveras caro aos teoricos filiados a vertente

materialista e histdrica de explicacdo dos fendmenos humanos e sociais. Vejamos:

[O MHD] caracteriza-se pelo movimento do pensamento através da materialidade
histérica da vida dos homens em sociedade, isto €, trata-se de descobrir (pelo
movimento do pensamento) as leis fundamentais que definem a forma organizativa
dos homens durante a histéria da humanidade. O principio da contradicdo, presente
nessa logica, indica que para pensar a realidade é possivel aceitar a contradicéo,
caminhar por ela e apreender o que € essencial. Nesse caminho logico, movimentar o
pensamento significa refletir sobre a realidade partindo do empirico (a realidade dada,
o real aparente, o objeto assim como ele se apresentam a primeira vista) e, por meio
de abstracdes (elaboragdes do pensamento, reflexdes, teoria), chegar ao concreto:
compreensdo mais elaborada do que hd de essencial no objeto, objeto sintese de
multiplas determinacdes, concreto pensado (PIRES, 1997, p. 86, parénteses no
original).

Enfim, “produzir o concreto de pensamento” (SAVIANI, 2018, p. 19), ou seja,

explicitar o contetido’! objetivo dos fendmenos investigados reconstruindo-os em pensamento:

o concreto real.

O acesso a esse conhecimento do objeto em suas multiplas determina¢des permite
afastar as explicacdes fantasiosas ou unilaterais e fragmentarias, fornecendo a
consciéncia um conteudo objetivo que, retroagindo sobre a pratica, a torna mais
consciente, coerente, organica e eficaz (SAVIANI 2018, p. 19).

Assim, ¢ possivel dizer que analises realizadas a partir do MHD permitem apreender

as contradi¢des inerentes aos fendmenos para além de sua aparéncia imediata e produzir

processos interpretativos que revelem as relagdes e contradigdes produzidas no proprio contexto

investigado e, desse modo, poder chegar a esséncia do fendmeno. Martins (2006), também nos

fala sobre 1sso:

A constru¢do do conhecimento demanda entdo, a apreensdo do conteudo do
fendmeno, prenhe de mediagdes historicas concretas que s6 podem ser reconhecidas
a luz das abstracdes do pensamento, isto é, do pensamento tedrico. Nao se trata de
descartar a forma pela qual o dado se manifesta, pelo contrario, trata-se de sabé-la
como dimensdo parcial, superficial e periférica do mesmo. Portanto, o conhecimento
calcado na superagdo da aparéncia em diregdo a esséncia requer a descoberta das

51

O significado atribuido aqui a palavra ‘contetido’ apoia-se na compreensao de Martins (2006, p. 11-12), quando

se refere a expressao do processo ontologico da realidade humana e das formas pelas quais esse processo vem
desenvolvendo-se historicamente. A captagdo do conteudo do fendmeno demanda, portanto, do ponto de vista
epistemologico, toma-lo na relagdo dialética entre singular-particular-universal.
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tensdes imanentes na interviculagdo [sic] e interdependéncia entre forma e contetido
(MARTINS, 2006, p.10, italico no original).

Conforme se pode aludir, tais processos, que por sua propria natureza sao
interpretativos, ndo estdo dados a priori na realidade, pelo contrario, sdo produzidos na relagdo
com ela através do movimento do pensamento que visa a apreendé-los para entdo analisa-los.
Sobre isso, assevera Pires (1997, p. 83): “Este instrumento de reflexao tedrico-pratico pode ser
colocado para que a realidade [...] aparente seja [...] superada, buscando-se entdo a realidade
[...] concreta, pensada, compreendida em seus mais diversos e contraditorios aspectos.”

Corroboramos a perspectiva do carater de instrumento de reflexdo
tedrico-pratica da realidade aparente que o método MHD assume, com vistas a compreensao da
realidade concreta, em especial em sua dimensao histérico-dialética, para a qual a praxis se
constitui tanto como objeto quanto objetivo. Parece ser isso o que afirma Magalhaes (2016, p.

17) quando diz que

O materialismo histdrico-dialético ¢, segundo Politzer (2001), a forma moderna do
materialismo, no qual o conhecimento segue o percurso do concreto-abstrato-
concreto, ou seja, parte das contradi¢des da sociedade real, da realidade objetiva, passa
por um momento de abstracdes tedricas, construgcdo de categorias, hipdteses e
conceitos, € novamente retorna a realidade, para intervir em suas contradi¢des, como

prxis (italico no original).

A centralidade do conceito de praxis no método MHD também ¢ ressaltada por
Véazquez (2011). Apoiando-se em Marx, esse autor expressa sua compreensdo acerca desse

conceito, definindo-o enquanto atividade revolucionaria.

A relagdo teoria e praxis é para Marx tedrica e pratica; pratica na medida em que a
teoria, como guia da ag@o, molda a atividade do homem, particularmente a atividade
revolucionaria; tedrica na medida em que esta relagdo ¢ consciente (VAZQUEZ,
2011, p.111).

Enquanto relagdo consciente, portanto, intencional, 0 movimento para compreender a
complexidade e importancia do conceito de praxis nos liga a ideia de transformagado do real,
entendendo-a ndo como algo espontaneo que emerja naturalmente; antes, € pelo contrario, como
processo e produto de mediagdes, sendo as transformagdes sociais a razao e o sentido da luta

historica travada por povos de todo mundo.

[A praxis] possibilita uma atividade que ndo seja apenas observacdo, nem o seu
extremo oposto que € o agir como mera repeti¢do, reproducdo ou incorporagdo de
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novidades na acdo. Estas novidades sdo motivadas por um modismo ou por uma
racionalidade falseada que permite apenas a aderéncia, mas um movimento de acéo e
reflexdo que contém uma dimensdo de pratica social orientada por objetivos,
finalidades e conhecimentos vinculados a uma pratica social mais ampla que s6 pode
acontecer na nao oposi¢do entre reflexdo e ag¢do, na unidade entre teoria e pratica. A
indissociag@o ndo se remete ao imediato, mas tem por referéncia uma totalidade que
compde a realidade (SILVA, 2011, p. 23).

Dessa forma, tomamos aqui o entendimento acerca do conceito de praxis ndo como

uma disposicao pessoal que possa ser desenvolvida de forma imediata por meio de modelos

pré-estabelecidos, mas, sobretudo, entendida como resultado de um processo histérico no

interior do qual,

A compreensao critica de si mesmo ¢ obtida, [...], através de uma luta de ‘hegemonias’
politicas, de direcdes contrastantes, primeiro no campo da ética, depois no da politica,
atingindo, finalmente uma elaboragdo superior da propria concepgdo do real. A
consciéncia de fazer parte de uma determinada forg¢a hegemonica (isto ¢, a consciéncia
politica) é a primeira fase de uma ulterior e progressiva autoconsciéncia, na qual teoria
e pratica finalmente se unificam. Portanto, também a unidade de teoria e pratica € [...]
um devir histdrico, que [...] progride até a aquisi¢do real e completa de uma concepgao
do mundo coerente ¢ unitaria. E por isso que se deve chamar a atengdo para o fato de
que o desenvolvimento politico do conceito de hegemonia representa [...] um grande
progresso filosofico, ja que implica e supde necessariamente uma unidade intelectual
e uma ética adequada a uma concepg¢ao do real que superou o senso comum e tornou-
se critica [...] (GRAMSCI, 2006a, p.103- 104, grifos no original).

Em suma, ¢ importante frisar que o nosso trabalho se vincula ao entendimento de que

investigacoes realizadas a luz do MHD encontram-se inevitavelmente fundamentadas na ideia

de transformagdo, portanto, de praxis.

2.2 Quanto ao referencial teérico-metodologico.

2.2.1 Teoria Historico-Cultural € Desenvolvimento Humano

Fundamentada no MHD a Teoria Historico-Cultural do desenvolvimento humano

(THC) surge no bojo da configuragdo de uma nova psicologia soviética que emerge € se

consolida apos a revolugdo de 1917%. A sociedade soviética do inicio do século XX buscou
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Ao longo do periodo que sucedeu esse importante evento histdrico, em outras partes do mundo também
surgiram novas teorias que guiaram estudos do desenvolvimento humano e sua formagao e que ainda exercem
forte influéncia sobre a producdo cientifica desse campo de pesquisa. Dentre essas podem ser citadas, de acordo
com Lopes (2020), a teoria psicossexual de Freud, o behaviorismo em suas diferentes perspectivas inspiradas
nos construtos tedricos de Ivan Pavlov, B. Skinner e John Watson, dentre outros e ainda a teoria dos estagios
cognitivos de Piaget. Essas teorias se diferenciam segundo Lopes (2020, p. 28), principalmente, pelas
concepgdes nas quais se baseiam quanto ao papel do individuo em seu proprio desenvolvimento e ao peso
atribuido ao ambiente ou a hereditariedade nesse processo.
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ndo s6 em meio aos anos mais duros da revolugdo, mas também em periodos subsequentes, uma
transformagdo radical em todos os aspectos constitutivos daquela sociedade, dentre esses os
morais, politicos, econdmicos, culturais e sociais. A busca pelas transformacdes no conjunto
desses aspectos produziu movimentos importantes em praticamente todas as areas da vida social
soviética no sentido da formulacao de novos preceitos e valores que estivessem voltados para
a formag¢ao de uma nova sociedade e, por conseguinte, de um novo homem (PRESTES, 2010;
PISTRAK, 2015).

Assim como em outros campos do conhecimento, a psicologia da época foi entdo
compelida a participar desse amplo movimento de transformagao social. Foi assim que, entre
os anos de 1920 e 1930, os estudos sobre a THC se consolidaram no interior desse importante
movimento. O psicologo soviético L. S. Vigotski (1896-1934) além de ser considerado o

fundador da THC também ¢ considerado seu principal tedrico.

Vigotski produziu sua teoria na década de 1920 e comego da década de 1930 do século
passado, num periodo em que os estudos psicologicos e pedagdgicos se voltavam para
fungdes psiquicas, para faculdades mentais, para o debate da questdo entre o mental e
o fisico, entre o espirito e a matéria. Nesse momento, se esperava muito da entdo
emergente ciéncia psicoldgica, para fundamentar a teoria educacional. A Ciéncia era
uma prerrogativa da época moderna, cujo impacto também se fazia sentir na propria
visdo de educacdo (NASCIMENTO, 2014, p. 4).

Também encontramos a confirmag¢ado da paternidade da THC atribuida a Vigotsky em
A. A. Puzirei, conforme introdu¢@o de um dos manuscritos do proprio Vigotsky, publicado no

ano de 1929.

O final dos anos 20 foi para Lev Semionovich Vygotski um tempo de elaboragdo
intensiva tedrica e pratica das teses basicas de sua teoria histdrico-cultural do
psiquismo do homem. Deixou para trds o primeiro quinquénio, relativamente
tranquilo e apesar de tudo feliz, de sua vida em Moscou, depois da mudanca em 1924
da cidade de Gomel — tempo de sua constitui¢do como psicologo, de incrivel e
impetuosa ascensdo de sua estrela, quando em poucos anos este homem, ainda muito
jovem, de um professor provinciano desconhecido transformou-se em uma das figuras
mais notaveis e avancgadas da jovem psicologia soviética. Pesquisador com autoridade
cientifica impecavel, rodeado de um grupo de jovens discipulos também talentosos,
entusiasticamente devotados a ele, pleno de elevada consciéncia de sua missdo no
desenvolvimento da ciéncia, cheio de ideias, projetos e planos, a maior parte dos
quais, infelizmente, por causa da sua morte prematura, nao estava destinada a realizar-
se. Como que pressentindo isso, L. S. Vygotski trabalhou muito e rapido todos estes
anos. Da sua pena, um apds outro, sairam grandes trabalhos, que constituem hoje o
corpo da concepgao historico-cultural e que ha muito entrou para os arquivos de ouro
da literatura psicologica nacional e mundial. Quase cada um desses foi pouco a pouco
preparado por esbogos e anotagdes preliminares, os quais Vigotski fez, na maioria das
vezes, "para si", ndo predestinando-os para publicacdo. Mas até esta "fala interna"
peculiar de Vygotski, por causa da sua capacidade surpreendente de viver e fazer tudo

nn

na sua vida logo "as claras", "sem rascunhos", apresenta em si, via de regra, textos
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autonomos, ligados e as vezes inteiramente acabados (PUZIREI, 1986, p. 22, grifos
do autor)™.

Seguindo essa mesma linha de reconhecimento da relevante contribui¢ao de Vigotsky
sobretudo a ciéncia psicologica e pedagogica, Riviere (1984, p. 98), assim se expressou: “E

verdade que, em muitos aspectos, Vygotsky parece ter estado a frente de nosso proprio

tempo™>?.

Dias de Sousa e Longarezi (2018), também atestam tal perspectiva ao destacar o
confronto propiciado pelos principios da THC formulados por Vigotsky e colaboradores com
os modelos psicologicos tradicionais e conservadores que vigoraram em periodos anteriores a

década de 1930.

A teoria Histdrico-Cultural teve seu limiar de produgdo cientifica no inicio do século
XX na Russia. A obra buscava confrontar modelos tradicionais e conservadores da
entdo psicologia, marcada pelo comportamentalismo, corrente de estudos influenciada
pelo positivismo, que parte da compreensdo de que o comportamento humano € o
unico dado observavel e, portanto, com possibilidades de ser quantificado, resultante
dos estimulos do ambiente, sendo por essa via a medida da aprendizagem (DIAS DE
SOUSA; LONGAREZI, 2018, p.445-446).

Essas autoras também destacam os fundamentos marxistas identificados ja no desenho

inicial proposto pela THC para a discussdo do sistema capitalista:

O limiar da teoria histérico-cultural também questionava os limites do capitalismo,
que no contexto russo, recém-saido do feudalismo, continuava reproduzindo grande
desigualdade social, analfabetismo, miséria, explora¢do do trabalho, entre outros.
Vigotski, pioneiro da teoria historico-cultural, e, depois, seus inimeros colaboradores
combatiam, veementemente, esses limites, fundamentados pelos idearios marxistas.
Eles defendiam a necessidade de uma sociedade Imitagdo-criagdo no processo de
formacdo para o desenvolvimento profissional docente socialista e uma educagéo
escolar que, de fato, colaborasse para que todos se apropriassem dos conhecimentos
historicamente produzidos pelos homens e com eles se desenvolvessem. Assim, seria
possivel que os homens agissem de forma competente e cidadad, definindo e
transformando, com mais instrumentos, 0 mundo e suas proprias trajetorias de vida
(DIAS DE SOUSA; LONGAREZI, 2018, p.445-446).

Embora Vigotski seja reconhecido como o precursor da THC, o desenvolvimento,

consolidacdo e divulgacdo dessa teoria também contou com a colaboracdo de importantes

33 Uma segunda tradugio também foi feita a partir do original russo, publicado no Boletim da Universidade de

Moscou, Série 14, Psicologia, 1986, N°1, por A. A. Puzirei e cedido pela filha de Vigotski, G. L. Vigotskaia.
Traducdo: Alexandra Marenitch; assistente de tradugdo: Luis Carlos de Freitas; revisdo técnica: Angel
Pino.

54 Es cierto que, en muchos aspectos, Vygotski parece haberse adelantado a nuestro propio tempo (RIVIERE,
1984, p. 98, tradug@o nossa)
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estudiosos e pesquisadores soviéticos contemporaneos a ele e, ainda, muitos outros que o
sucederam (PUENTES, 2017; PUENTES; LONGAREZI, 2017a; 2017b; 2018; 2019;
LONGAREZI; SILVA, 2018; PUENTES; AMORIM; CARDOSO; 2019, LONGAREZI,
2019a; 2019b; 2019¢; 2020a; 2020b)™.

E possivel dizer que as ideias dos autores ligados 8 THC, em seu conjunto, convergem
no entendimento central dessa teoria, qual seja, a defesa peremptoria do carater sdcio-historico
do desenvolvimento humano. Essa compreensao rompe com pelo menos duas importantes
correntes explicativas sobre como se daria o desenvolvimento humano que se encontravam
fortemente sedimentadas na psicologia soviética daquele entdo: por um lado a hereditariedade
como fator determinante para o desenvolvimento e, por outro, a preponderancia do ambiente
nesse proposito (VIGOTSKY, 2017).

A primeira corrente explicativa tem na hereditariedade as razdes do desenvolvimento
do sujeito e, nesse sentido, tudo ¢ inato ao homem; bastaria que a hereditariedade se
manifestasse para que o seu desenvolvimento entdo se realizasse. Entretanto, de acordo com
Liublinskaia (1981)¢ ¢ fundamental problematizar essa primeira explicacdo, destacando nela,
de um lado, seus limites e, de outro, também suas intengoes.

Para essa autora, faz-se necessaria atencdo especial principalmente ao componente
politico inerente a interpretacdo acerca da preponderancia da hereditariedade, portanto do fator

bioldgico, no desenvolvimento humano.

A compreensdo biologica da natureza do homem e a interpretagdo anti-historica das
leis do seu desenvolvimento conduz inevitavelmente seus seguidores idealistas as
conclusdes mais reacionarias. Estas conclusdes tém raizes politicas perfeitamente
claras, bem como certo objetivo politico. Os representantes mais conservadores da
psicologia contemporanea nos paises capitalistas afirmam o condicionamento natural
e eterno da divisdo de todas as pessoas do mundo em duas classes: inteligentes e
idiotas, os lideres da vida, ciéncia, arte, politica e os executores cegos das resolugdes
adotadas por outros - robos. A classe alta gera uma descendéncia altamente dotada; a
classe baixa, ou seja, as pessoas primitivas, gera uma descendéncia intelectual e
moralmente inferior, com um baixo nivel e uma taxa de desenvolvimento retardado,
com caracteristicas claramente manifestas dos seus predecessores animais
(LIUBLINSKALIA, 1981, p. 43-44, traducdo nossa)®’.

55 Dentre estes destacam-se A. R. Luria (1902-1977); A. S. Makarenko (1888-1939); A. V. Zaporozhets (1905-
1981); B. F. Lomov (1927-1989); D. B. Elkonin (1904-1984); L. A. Venguer (1925-1992); L. 1. Bozhovich
(1908-1981); L. V. Zankov (1901-1977); M. A. Danilov (1899-1973); M. Majmutov (1926-2008); M. N.
Skatkin (1900-1991); A, N. Leontiev (1903-1979); P. 1. Zinchenko (1903-1969); P. Ya. Galperin (1902-1988);
A.V. Petrovsky (1924-2006); S. L. Rubinstein (1889-1960); N. F. Talizina (1923-2018); V. S. Mukhina (1935-
); V. V. Davidov (1930-1998); V. V. Repkin (1927).

A. A. Liublinskaia foi professora Titular do Instituto Pedagégico de Leningrado fundado em 1770. Atualmente
Leningrado ¢ Sao Petersburgo e o entdo instituto ¢ hoje a Universidade Pedagogica Estatal da Russia A.L
Herzen, uma das maiores universidades pedagdgicas de Sao Petersburgo e do pais.

La compreension biologista de la naturaleza del hombre y la interpretacion antihistorica de las leyes de su
desarrollo, conduce indefectiblemente, a sus seguidores idealistas, a las conclusiones mas reaccionarias. Estas
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Quanto a segunda corrente explicativa, essa diz respeito ao fato de o desenvolvimento
humano necessariamente decorrer do ambiente, ou seja, derivar, tdo somente, das condig¢des
externas ao sujeito e apenas essas bastariam para que o desenvolvimento ocorresse, sendo este
o resultado de um actimulo de respostas condicionadas.

Cabe salientar que durante muitos anos, foram essas as duas principais formulacdes
presentes na base da psicologia soviética e, por que nao dizer, também mundial, usadas para a
explicar esse extraordinario e complexo evento que ¢ o desenvolvimento humano (VIGOTSKY,
2018b). Todavia, a partir do inicio do século XX, em um contexto sdcio-historico unico que foi
a revolucdo soviética, observa-se o surgimento e acirramento de um amplo movimento de
questionamento e critica enderegado a diversos campos das relagdes humanas dentre estes o
politico, o social e o cientifico. No interior das criticas dirigidas ao campo cientifico, aquelas
voltadas a propria psicologia da época se constituiram em condi¢do sine qua non para que as
bases explicativas que vigoravam de forma incélume até entdo acerca do desenvolvimento
humano, fossem, enfim, problematizadas.

Toda a movimentagao tedrica iniciada nesse periodo e reverberada nos anos e décadas
seguintes tornou possivel o surgimento de inimeras producdes cientificas no campo da
psicologia que questionaram aquelas bases explicativas que restringiam o desenvolvimento
humano, por um lado, a dimensdo da hereditariedade, portanto somente as condi¢des internas
do individuo e, por outro, a0 ambiente externo, logo, estritamente relacionadas as condigdes
externas a ele.

A partir do surgimento, desenvolvimento e consolidagdo da THC enquanto teoria de
base marxista, estabeleceu-se um novo patamar compreensivo para que a complexa questao
fosse enfim debatida sob outra perspectiva. De acordo com a ainda nova teoria, a explicacdo
acerca do desenvolvimento humano dependeria, invariavelmente, da “relacdo mutua entre
hereditariedade e meio” (VIGOSTSKY, 2018b, p. 43), ou seja, de uma relacao dialética entre

esses dois fatores. Essa €, portanto, a principal contradicdo que determina o desenvolvimento

conclusiones poseem raices politicas perfectamente claras, asi como un determinado objetivo también politico.
Los representantes mas conservadores de la psicologia contemporanea en los paises capitalistas afirmam el
condicionamiento natural y eterno de la division de todas las personas del mundo en dos clases: inteligentes e
idiotas, los dirigentes de la vida, la ciencia, el arte, la politica y los ciegos ejecutores de las resoluciones
adoptadas por otros - los robots. La clase superior engendra una descendencia altamente dotada; la clase
inferior, es dicir, las personas primitivas, engendran una decendencia inferior intelectual y moralmente, con
bajo nivel y ritmo retardado de desarrollo, con rasgos claramente manifestos de sus predecessores animales
(LIUBLINSKALIA, 1981, p. 43-44).
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humano desde entdo postulada pela THC (BOZHOVICH, 1976; COLECTIVO DE AUTORES,
2003).

Tal compreensao ndo s6 foi reconhecida por setores importantes da psicologia
soviética daquele periodo como também ampliada e problematizada por varios autores filiados
a base tedrica marxista, muitos deles, inclusive, sucessores cronoldgicos de seus primeiros
formuladores. Desse modo, considerando o carater processual, colaborativo e aberto, salutar ao
exercicio do fazer cientifico, ao qual nos referimos no prologo deste trabalho, as psicologas
soviéticas L. 1. Bozhovich®® e L. Blagonadiezhina (1978), também herdeiras diretas desse
importante movimento da psicologia soviética inaugurado naquele momento historico de
efusiva transformagdo, passaram a apontar que, do interior da relagdo dialética entre a
hereditariedade e o ambiente constam ainda, e de forma determinante, também as necessidades
e os motivos humanos, considerados por essas autoras como a verdadeira for¢ca motriz do
desenvolvimento. Nas proprias palavras dessas psicologas, “as necessidades e os motivos
constituem a capa central do psiquismo™® (BOZHOVICH; BLAGONADIEZHINA, 1978, p.
13).

Desse modo, no caminho desse desenvolvimento, as necessidades e os motivos
ocupam, portanto, papel essencial na formagao e desenvolvimento da personalidade. Conforme
salientado anteriormente, personalidade esta aqui compreendida como uma forma especial de
atividade (no sentido leontieviano do termo), capaz de transformar o ambiente a0 mesmo tempo
em que se autotransforma (no sentido marxista de autotransformag¢ao do sujeito). Desse modo,
o desenvolvimento dessa estrutura psiquica integral resulta da relacdo dialética entre
hereditariedade e ambiente, sendo as necessidades e os motivos®® os aspectos centrais desse

complexo empreendimento humano (BOZHOVICH; BLAGONADIEZHINA, 1978).

58 Bozhovich foi orientanda de doutorado do proprio Vigotski. Em 1966 ela defendeu sua Tese de Doutorado

intitulada: Leis que regem a formag@o da personalidade da crianga em diferentes idades (tradug@o nossa).

59 “[...] constituyen la capa central de lo psiquico” (BOZHOVICH; BLAGONADIEZHINA 1978, p. 12 - tradugdo
nossa),

Segundo Mitjans Martinez (2016), diferentemente do conceito de necessidade, o conceito de motivo nio
encontrou uma defini¢do muito precisa no trabalho de L. I. Bozhovich. Ao que parece, esse conceito careceu
de uma definicdo mais bem estruturada da sua natureza psicologica na obra da psicologa soviética,
principalmente pela condicdo central a ele atribuida no processo de desenvolvimento humano. Nao obstante,
apesar de uma formulagdo psicologica pouco aprofundada acerca da centralidade dos motivos para o
desenvolvimento humano foi central a discordancia tedrica de L. I. Bozhovich em relagdo a defini¢do de motivo
como mero objeto de atividade. Para a psicéloga soviética, era preciso tratar a questdo nao s6 como motivos
estanques, mas por uma esfera motivacional muito mais ampla e complexa que interage e fomenta o
desenvolvimento humano.

60
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Se assim o for, ja ndo estariamos indicando, do ponto de vista teorico, a relagdo entre
formagao de professores e desenvolvimento da personalidade? Estamos convictos que sim!
Explicamos.

De acordo com A. K. Dusavitskii (2019, p. 272), embora “[...] a escola ndo [seja] a
unica institui¢do que influencia no desenvolvimento da personalidade [da crianga, uma vez que]
papéis importantes continuam a ser desempenhados pela familia, pelos meios de comunicagao
de massa e pelo ambiente”, sua importancia € indiscutivel. Isso por considerarmos que o
desenvolvimento da personalidade se realiza na relagdo entre as condi¢des de vida e de
atividade formadas na crianga nas suas mais diversas instancias de participagdo social. Tudo
isso a partir da mediatizagdo de suas necessidades e motivos, e a forma como essa crianga
experimenta essas mesmas condi¢des frente a novas situagdes de desenvolvimento, dentre essas
aquelas promovidas pela escola (BOZHOVICH, 1976).

Entendemos que essa ideia deve ser enfatizada uma vez que inclui, segundo L. I.
Bozhovich (1976), duas circunstancias que sdo a base para a compreensao da formagdo e do
desenvolvimento psiquico e da personalidade também na escola.

A primeira delas diz respeito ao que se consignou chamar de cardcter ativo do sujeito,
ou seja, como a propria crianga contribui para o seu desenvolvimento a partir de suas
possibilidades fisicas, intelectuais, morais e afetivas resultantes da forma como ela propria
vivencia as condigdes socioculturais das quais participa. Trata-se, de acordo com L. L
Bozhovich (1976), de compreender o desenvolvimento humano enquanto fruto da relacao entre
a atitude ja formada na crianga e a forma como ela experimenta, a partir de suas atitudes, as
condig¢des socioculturais gerais sob as quais o seu desenvolvimento acontece e, dentre estas, as
educativas.

A segunda circunstancia, que também estd na base da compreensdo do
desenvolvimento da personalidade, refere-se ao caracter interno da crise de desenvolvimento
que determina a passagem de uma fase para outraS!.

Vale lembrar que essa foi a tematica de estudos e de pesquisas sobre a qual se debrucou
Elkonin (1904-1984), outro destacado intelectual soviético, do qual falaremos na proxima se¢ao
deste trabalho. Por agora, com base nas proposicdes tedricas desse autor, faz-se necessario tao
somente localizar os periodos etarios nos quais operam as principais crises no desenvolvimento

da crianga, dentro do quadro geral do desenvolvimento humano postulado por esse autor.

1 A crise e o seu importante papel no processo de desenvolvimento humano pode ser melhor compreendida junto

as discussdes sobre a periodizagdo do desenvolvimento humano encontradas no trabalho de doutorado de Lopes
defendido em 2020 e que consta na referéncia bibliografica desta pesquisa.
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Quadro 1 — Principais crises do desenvolvimento humano segundo D. B. Elkonin

Epoca Periodo
Comunicagdo emocional direta
3 meses — 12 meses

Primeira Infancia Atividade manipulatdria objetal
1 a 3 anos
Crise dos trés anos
Jogo
3 a 6 anos
Infancia Atividade de Estudo

7 a11/12 anos

Crise da maturacio sexual

Comunicag@o intima pessoal
11/12 a 15 anos

Adolescéncia Atividade profissional de estudo

15a17/18 anos

Fonte: Elaboragdo da autora baseado em Lopes, Carcanholo ¢ Ferreira (2019, p. 364).

Vigotsky (2006b) assim se referiu a crise dos trés anos e a sua importancia para o

desenvolvimento da crianga.

Temos de supor, em primeiro lugar, que todas as mudangas, todos os acontecimentos
que ocorrem durante esta crise estdo agrupados em torno de uma nova formagao de
tipo transitorio. Portanto, quando analisamos os sintomas da crise devemos
determinar, mesmo hipoteticamente, o que ¢ novo que emerge neste periodo e o
destino da nova formacdo que desaparece uma vez terminado este periodo. Devemos
entdo estudar como as linhas central e secundaria do desenvolvimento mudam e,
finalmente, avaliar a idade critica do ponto de vista da zona de desenvolvimento
proximal, ou seja, com a relagdo com a idade seguinte (VIGOTSKY, 2006d, p. 369,
tradugdo nossa)®2.

Podemos dizer que a crise a que se referiram os autores acima citados esta relacionada
ao periodo de transi¢do entre as etapas do desenvolvimento infantil, que marcam, de certa
forma, o fim de alguns processos de desenvolvimento, e o inicio de outros. Tais processos
envolvem o surgimento de novas estruturas psicologicas que por sua propria natureza siao
sist€émicas e que, da mesma maneira que as anteriores, se desenvolvem de forma a responder as
necessidades da crianca, incluindo aquelas de carater afetivo e, portanto, carregadas de uma

for¢a motivacional (BOZHOVICH, 2004)

62 “Hemos de suponer, en primer lugar, que todos los cambios, todos los acontecimientos que tienen lugar durante

esa crisis se agrupan en torno a una formacion nueva de tipo transitorio. Por consiguiente, cuando analizamos
los sintomas de la crisis debemos determinar, aunque sea hipotéticamente, aquello nuevo que surge en dicho
periodo y el destino de la formacion nueva que desaparece una vez finalizado este periodo. Debemos estudiar,
seguidamente, como cambian las lineas centrales y secundarias del desarrollo y, por fin, evaluar la edad critica
desde el punto de vista de la zona de desarrollo proximo, es decir, deja relacién con la edad siguiente.”
(VIGOTSKY, 2006d, p. 369).
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Também de acordo com L. I. Bozhovich (2004), por essa razdo, uma determinada
estrutura psicoldgica que ¢ central para uma determinada fase do desenvolvimento, e que se
tornou uma espécie de resultado generalizado dele, ou mesmo o apice do desenvolvimento
psicologico global da crianga durante uma fase, ndo ¢ neutra em relagdo ao desenvolvimento
futuro, pois se torna o ponto de partida para a formagao da personalidade da crianga, enquanto
atividade, durante a fase seguinte. Por essa razdo, essa autora chama a ateng@o para o que se

consignou chamar de crise e sua importancia para o desenvolvimento.

Isto permite-nos olhar para estas crises como pontos de viragem na ontogenia da
personalidade, cuja analise nos permite descobrir a esséncia psicologica deste
processo. Os psicologos infantis citam mais frequentemente trés periodos criticos: as
crises aos trés, sete, e doze a dezesseis anos, sendo a ultima frequentemente chamada
crise da adolescéncia. Vygotsky analisou uma crise adicional com um ano de idade e
dividiu a crise adolescente em duas partes: negativa (treze a catorze anos de idade) e
positiva (quinze a dezessete anos de idade). (BOZHOVICH, 2004, p. 40, traducdo
nossa)®3.

Conforme dito anteriormente, embora o ambiente escolar ndo seja em si mesmo o
unico gestor do desenvolvimento humano, para THC a educagdo escolar se constitui enquanto
mediacdo social privilegiada a realiza¢do dessa monumental tarefa historica. Sob determinadas
circunstancias, a escola torna possivel, as novas geragdes, tanto a apropriacdo quanto a
reproducdo de parte da cultura humana historicamente acumulada e na qual se encontram os
contornos da consciéncia e da personalidade. Isso também ¢ o que advoga Mitjans Martinez
(1995, p. 7), quando diz ser essa a tarefa primordial da institui¢do escolar: “[...] sua fungdo mais
ampla e mais essencial: o desenvolvimento da personalidade”®.

Intimeros outros temas relativos ao humano e seu desenvolvimento se constituiram
como objeto de estudos de diversos autores importantes, tanto na antiga Unido Soviética como
de muitos outros pensadores oriundos de varias partes do mundo como da Europa Ocidental,
da América Latina, de Israel, do Japao, do Canadé e dos Estados Unidos (LONGAREZI, 2019).

Cabe ressaltar que pensadores renomados desses paises se dedicaram ao estudo da

THC a fim de tentar compreendé-la ndo s6 como chave explicativa dos processos educativos.

63 “This allowsus to look at these crises as turning points in the ontogeny of the personality, the analysis of

which allows us to uncover the psychological essence of this process. Child psychologists most frequently
cite three critical periods: the crises at ages theree seven, and twelve to sixteen, with the last one often
called the adolescente crisis. Vygotsky analyzed an addi- tional crisis ato ne year old and divided the
adolescent crisis into two parts: negative (thirteen to fourteen years old) and positive (fifteen to seventeen
years old).” (BOZHOVICH, 2004, p. 40).

64 «[...] su funcion mas amplia y esencial: el desarrollo de la personalidad” (MITJANS MARTINEZ, 1995, p.
VII, prologo — tradugdo nossa).
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Entre os paises da América Latina destaca-se Cuba® onde parte significativa de seus

investigadores empreenderam vultosos esforgos tedrico-praticos para a compreensdo da THC

enquanto teoria central para a explicagdo do humano®®.

Isso foi o que afirmou o professor, psicdlogo e pesquisador cubano Guillermo Arias

7 69

Beat6n®’. 8

Segundo ele, diversos autores cubanos® e muitos outros latino-americanos

empenharam-se amplamente em tentar compreender, traduzir e adequar os principios € os
fundamentos da THC para a realidade concreta do sul global e dos paises caribenhos.

Ainda de acordo com Beaton (2009, p. 156, tradugdo nossa),

Aqueles pensadores ensinaram-nos que todo o conhecimento deve ser submetido a
uma critica cientifica sistematica, tudo o que nos chega, antes de o integrarmos no
nosso conhecimento, deve ser considerado nas suas vantagens e desvantagens. E por
isso que hoje, da Catedra L.S. Vygotski, [...] postulamos a continuidade e o resgate de
uma sistematizagdo critica da teoria do Enfoque Historico Cultural de todos os
tempos, ¢ um dos seus principais conteudos é fazer uma analise profunda das bases
do nosso pensamento historico-cultural em nossos pensadores de origem ¢ de toda a
América Latina’,

% Foi em Cuba que tivemos a oportunidade de estar por exatos cinquenta dias participando de um intercAmbio
académico realizado junto a Faculdade de Psicologia da Universidade de Havana (UH) (Anexo C), sob a tutoria
da Doutora Maria Milagros Flebes Elejalde, psicologa e professora titular dessa Universidade Nessa curta,
porém rica estadia naquele pais nos propusemos a desenvolver varias atividades (Anexo D) dentre estas a
participagdo, nos dias 2 e 3 de dezembro de 2019 no evento ‘Terttlia com el Enfoque Histérico Cultural sobre
el Desarrollo Humano’ (Anexo E). Também participamos de um curso de psicologia ambiental também
organizado a partir desse enfoque e ministrado pela propria professora Maria M. Flebes Elejalde. Na ocasido
também pudemos conhecer pessoalmente alguns intelectuais que realizaram seus cursos de mestrado e de
doutorado na antiga Unido Soviética, sob a orientacdo de seguidores diretos e indiretos de Vigotsky.

E o caso, por exemplo, da professora e pesquisadora cubana Maria Milagros Flebes Elejalde que atualmente
tem se dedicado a compreender os temas relacionados ao meio ambiente e seus impactos na vida humana a
partir do enfoque historico-cultural do desenvolvimento humano. Somente a titulo de informagdo, essa
pesquisadora foi orientanda de doutorado da conhecida psicologa e psiquiatra soviética Bluma V. Zeigarnik
que, por sua vez, integrava o chamado de Circulo de Vigotsky. De forma resumida foi B. V. Zeigarnik quem
estudou o processo psicoldgico que ocorre quando uma atividade que foi interrompida pode ser lembrada mais
prontamente do que uma atividade ja finalizada. Esse processo fora posteriormente batizado com o seu nome:
Efeito Zeigarnik.

O professor Guillermo Arias Beaton juntamente com a professora Maria Milagros Flebes Elejalde foram os
organizadores do evento ‘Tertilia com el Enfoque Historico Cultural sobre el Desarrollo Humano’ do qual
participamos em Havana (Anexo E).

68 Acosta, 1998; Avila, 2002; Cordero, 2001; Cruz, 1998; Cuesta; Hernandez, 2000; Davila, 2006; Dias, 2005;
Boronat, E., 2002; Figueredo, 1999; Fernandez, 2003; Goémez, 1980, 1988, 1995; Gomez; Borgato 1988;
Gutiérrez; Lopez; Arias, 1990; Pardo, 2005; J. Betancourt, 1999, 2002; J. Betancourt; Gonzalez , 2000;
Gonzalez, 2003; Hernandez, 2002; Lopez, 1990, 1991, 1992; Lopez; Borgato, 2002; Lopez; Gomez, 1986;
Lorenzo, 1980, 1981, 1982, 1987, 1988, 1990, 1995a, 1995b; Louis, 2003; Rodriguez, 2001; Mendoza, 1988a,
1988b, 1989, 1990; MINED-CELEP, 1999; Pacheco, 1998, 2002; Pardo, 1995; Reyes, 2005; Rivero, 1999,
2001; Rivero; Quilez, 1995, 2001; Ruiz, 2001; Sarduy, 1996a, 1996b; Sotomayor; Muiioz, 1999; Tejeda, 2007,
Tintorer, 1998; Tocabens, 2001; Velazquez, 2002; Y. A. Betancourt, 2005; Farifias, 1995, 1999, 2004, 2005;
Farifias; Arias, 2002; Farifias; Coelho, 2008; Elejalde, 1987;1988; 1997; 1999; 2001; 2003; 2013; 2021.

Hé uma série de trabalhos publicados em lingua espanhola e compilados sob a insignia Colectivos de Autores
(1982a, 1982b, 1987a, 1987b, 1987c, 1988, 1990, 1995, 1999, 2001, 2003) que podem ser encontrados na
bibliografia deste trabalho.

Aquellos pensadores nos ensefiaron que todo conocimiento debe ser sometiendo a una critica cientifica
sistematica, todo lo que nos llega, antes de integrarlo a nuestro saber, debe ser considerado en sus ventajas y
desventajas. Por eso hoy en dia, desde la Catedra L.S. Vygotski, los que debatimos y trabajamos en ella,
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Prossegue Beaton (2009, p. 156): “estamos convencidos de que isso a que nos
referimos em Cuba, é também uma caracteristica da nossa Ameérica, temos estudado e visto no
México, Porto Rico, Argentina, Brasil, Peru, Venezuela, Chile, entre outros”’!. Beaton (2009,

p. 157, tradugdo nossa) ainda reafirma:

A psicologia educacional cubana tem estado presente de uma forma significativa: no
desenvolvimento massivo e produtivo da escola inicial e pré-escolar desde os seus
primoérdios, nas realizagdes da aprendizagem da leitura e da escrita, do espanhol, da
matematica, da formacdo de valores, a formacdo de professores e educadores em
geral, no trabalho com as familias e a ligacao essencial entre a casa ¢ a escola ¢ o
trabalho dos meios de comunicag¢o social como uma parte importante da sociedade a
fim de alcangar uma melhor educacio das nossas criangas, adolescentes e jovens’.

A compreensdo acerca da formagdo e do desenvolvimento humano defendida pela
THC, nos quais a educagdo escolar ocupa um lugar imprescindivel foi condi¢ao fundamental
para que entre os anos 1930 e 1970 fosse entao formulada a chamada Teoria da Atividade (TA),
sendo, talvez, um dos seus principais desdobramentos a formulagdo tedrica que passou a ser
conhecida como Teoria Desenvolvimental (TD). Serd, portanto, sobre essas duas importantes

teorias que falaremos a seguir.

2.2.2 Teoria da Atividade e Teoria Desenvolvimental

Trés dos principais representantes da teoria Historico-Cultural da atividade, ou
somente Teoria da Atividade (TA), foram Aleksei Nikolaievitch Leontiev (1903-1979), Piotr
Yakovlevich Galperin (1902-1988) e Sergei Leonidovich Rubinstein (1889-1960)
(LONGAREZI, 2017b; 2019a; 2019b; 2020a; 2020b; PUENTES, 2017, PUENTES;
LONGAREZI, 2017a; HAENEN, 1993; REZENDE; VALDES, 2006; SOUZA, 2019; NUNEZ;
RAMALHO; OLIVEIRA, FARIA; 2020).

postulamos la continuidade y el rescate de una sistematizacion critica de la teoria del Enfoque Historico-
cultural de todos los tiempos y uno de sus principales contenidos, es hacer um analisis profundo de las bases
de nuestro pensamiento historico cultural em nuestros pensadores de origen y de toda la América Latina
(BEATON 2009, p. 156).

“[...] estamos convencidos que esto que referimos a Cuba, es una caracteristica también de nuestra América, lo
hemos estudiado y visto en México, Puerto Rico, Argentina, Brasil, Peri, Venezuela, Chile, entre otros”
(ARIAS, 2009, p. 156).

“La psicologia educacional cubana ha estado presente de forma significativa en: el desarrollo masivo y
productivo de la educacion inicial y preescolar desde sus inicios, en los logros del aprendizaje de la lectura y
la escritura, el espafiol, las matematicas, la formacioén de valores, la formacion de maestros y educadores en
general, en el trabajo con las familias y lo relacionado con el imprescindible vinculo del hogar con la escuela
y la labor de los medios de comunicacién masiva como parte importante de la sociedad, para lograr una mejor
educacion de nuestros nifios, nifias, adolescentes y jovenes.” (ARIAS, 2009, p. 157).
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No que diz respeito as contribui¢des de Leontiev (1978; 2004; 2010), e de seus
colaboradores, no decorrer do processo de formulagdo da TA, ¢é possivel afirmar que esses
pesquisadores encontraram na obra de Vigotski seus principais fundamentos. Dias de Sousa e

Longarezi (2018) atestam isso.

Esse conceito [atividade], com menc¢des iniciais ja incluidas na obra de Vigotski, foi
analisado e sistematizado por Leontiev, um de seus seguidores. Ao considerar-se esse
conceito, a produgdo da vida humana, que s6 ocorre por meio da interacdo social, é
acdo intencional e busca alcangar uma finalidade: esta ai a génese do conceito de
atividade, ou seja, o0 modo humano de produzir-se como tal, por meio de acdo
intencional e coincidente a uma necessidade e um motivo que orienta operagdes por
meio das quais sdo realizadas as acdes. Necessidade, motivo, ac¢do, operacdo,
condi¢do, sdo eclementos da atividade humana caracterizados filosofica e
psicologicamente pelo autor, de forma a contribuir para a compreensdo do movimento
constitutivo do homem na sua relagdo com o mundo social, tendo em vista o papel de
cada um desses elementos combinados aos demais (LEONTIEV, 1978) (DIAS DE
SOUSA; LONGAREZI, 2018, p. 446).

Também para Santos e Asbahr (2020, p. 3), no que tange a génese e desenvolvimento
da TA, foi Leontiev, fundamentado em Marx, quem identificou a atividade humana como base

para o estudo e a compreensdo do desenvolvimento psiquico.

Tendo por estofo filosofico, tedrico e metodologico o Materialismo Histdrico-
Dialético, Leontiev (1978) explica que, assim como Marx (1989) concebeu a atividade
vital humana — o trabalho — como a base para o estudo da sociedade e das relagdes
sociais entre os homens, a atividade humana deve ser também a base para a o estudo
e investigacao do desenvolvimento psiquico humano, defendendo que somente assim
seria possivel uma compreensdo autenticamente cientifica dos fendmenos
psicolégicos [...] (SANTOS; ASBAHR 2020, p. 3).

A proposicdo e desenvolvimento do conceito de atividade de Leontiev também contou,

de acordo com Haenen (1993, p. 37), com contribuigdes fundamentais de Galperin.

[...] nesse periodo ele [Galperin] trabalhou especialmente com A.N. Leontiev e eles
participaram ativamente da fundacdo e do desenvolvimento do conceito de atividade
na psicologia soviética. Este conceito foi esbogado pela primeira vez pelos membros
da escola Kharkov. Essa escola, da qual Galperin foi um dos principais organizadores,
produziu uma série de experimentos sobre o desenvolvimento da atividade pratica
infantil e sobre a unidade da pratica externa e da atividade psiquica interna. Esses
experimentos foram influentes na medida em que deram origem a novas pesquisas e
se tornaram parte dos fundamentos da psicologia soviética. A abordagem da atividade
em particular pode ser considerada um produto da escola de Kharkov na década de
1930 (ver Valsiner, 1988, p. 208-216). Naquela época, Leontiev formou a estrutura
de sua teoria da atividade com um conjunto de conceitos-chave como agao, operagao,
objetivo e motivo.
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Ja Rubinstein (1967), outro importante tedrico da atividade, de acordo com Souza
(2019), criou a sua propria teoria da atividade, entretanto, também partindo da fundamentacao
tedrica proposta por Vigotsky. Rubinstein voltou seus esforgos, sobretudo, para tentar
compreender o conceito de interiorizagdo no processo de desenvolvimento humano, todavia
nao como fator deterministico nem, tampouco, como reflexo do externo no interno. Esse autor,
de certa maneira, ainda conforme Souza (2019, p. 71), contrapds-se ao conceito de

interiorizagao enquanto aspecto central no pensamento vigotskyano e leontieviano.

A. K. Abuljanova (1980), realiza uma analise comparativa demonstrando que a
especificidade da teoria da Atividade de S. L. Rubinstein se evidencia no fato de ndo
haver a centralidade de um elemento fundamental, tal como o processo de
interiorizagdo, do qual derive os desdobramentos da constituicdo humana,
especialmente, de suas qualidades psiquicas (SOUZA 2019, p. 70).

Como ¢ possivel perceber, muitos consensos e também inimeros dissensos marcaram
as formulagdes e o desenvolvimento do conceito de atividade na psicologia soviética e, por
conseguinte, também da propria TA. Certo ¢ que seu desenvolvimento se deu no interior de um
amplo movimento de renovacdo da psicologia soviética, em que as formula¢des advindas da
perspectiva Historico-Cultural do desenvolvimento humano constituiram seus principais
paradigmas.

Tomando por base a compreensao leontieviana acerca do conceito de atividade, esse

pode ser assim definido:

A atividade é uma unidade molecular, ndo uma unidade aditiva da vida do sujeito
corporal, material. Em um sentido mais estrito, quer dizer, a nivel psicologico, é a
unidade da vida mediada pelo reflexo psicologico, cuja funcdo real consiste em que
orienta ao sujeito no mundo objetivo. Em outras palavras, a atividade ndo é uma
reagdo nem um conjunto de reagdes, mas um sistema que tem estrutura, suas
transigdes e transformagdes internas, seu desenvolvimento (LEONTIEV, 1978, p. 66-
67, negrito nosso).

Dessa forma, a atividade se constitui enquanto promotora do desenvolvimento do
sujeito, assegurando a produgdo e reproducdo de sua vida material e espiritual. Assim sendo,
“no estudo do desenvolvimento da psique da crianca ha que se partir do desenvolvimento de
sua atividade, tal como ela se forma nas condic¢des concretas dadas de sua vida” (LEONTIEV,
1965, p. 501)

Embora A. N. Leontiev tenha alcancado grande destaque na proposicdo e
desenvolvimento da TA, sua sistematizagdo, validagdo e divulgagdo contou com muitos outros

psicologos, pedagogos, didatas e metoddlogos soviéticos, dentre os quais se destacaram D. B.
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Elkonin (1904-1984), V. V. Davidov (1930-1998), V.V. Repkin (1927); A. V. Zaporozhets
(1905-1981), Talizina (1923-2018); P. 1. Zinchenko (1903-1969), L. A. Venguer (1925-1992)
e L.V. Zankov (1901-1977).

Esses pesquisadores, juntamente com os seus muitos colaboradores, além de terem

sido decisivos para o desenvolvimento e divulgagdo da TA, também sdo reconhecidos pela

inquestiondvel contribuicdo para estruturacio, na antiga Unido Soviética, do que passou a ser

reconhecido como sistemas didaticos desenvolvimentais’ derivados, em sua grande maioria,

das formulacoes afeitas a TA.

Os sistemas didaticos desenvolvimentais mais divulgados no ocidente sdo os Sistemas

Elkonin-Davidov-Repkin’, Galperin-Talizina” e Sistema Zankoviano’® (LONGAREZI;
SILVA, 2018; FEROLA, 2019; PUNTES; LONGAREZI, 1918; 2019; 2020; LONGAREZI,
2019a; 2019b; 2019¢; 2020a; 2020b; PUENTES, 2017; 2019a; 2019b; PUENTES; AQUINO,
2019; PUENTES; CARDOSO; AMORIM, 2018; LONGAREZI; SOUSA, 2018; CARDOSO,
2020).

De modo esquematico, esses sistemas didaticos desenvolvimentais assim se situam no

espectro geral do MHD e da THC:
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Puentes ¢ Longarezi (2020, p. 211), baseados em Davidov (1996) e outros autores, apresentam onze critérios
para a classifica¢do de um sistema didatico quanto a sua natureza desenvolvimental. Um desses critérios seria
observar se o sistema didatico surge a partir do detalhamento do conceito historico-cultural de Vigotski,
especialmente, de sua hipotese sobre a interrelago interna entre educacdo, aprendizagem e desenvolvimento
humano. Sobre esse tema vide: http://www.seer.ufu.br/index.php/Obutchenie/article/view/57369.

O sistema didatico Elkonin-Davidov-Repkin desenvolvimental fora divulgado na América Latina e,
particularmente, no Brasil como Sistema Elkonin-Davidov. A incorpora¢ao do nome do psicélogo, didata,
metodologo e filologo ucraniano V. V. Repkin, deu-se, no contexto brasileiro somente a partir de 2017.
Inicialmente, tal incorporagdo se deu através de aulas e de palestras e posteriormente em publica¢des
cientificas. Tratou-se de um movimento de reconhecimento da importancia de V. V. Repkin, juntamente com
Elkonin e Davidov, tanto na formula¢do quanto no aperfeicoamento desse sistema didatico (PUENTES E
LONGAREZI 2020, p. 222).

De acordo com Puentes (2017), a proposta psicopedagogica e didatica de Galperin-Talizina realizou poucas
pesquisas experimentais no contexto da escola de massa da antiga Unido Soviética se comparada com os
outros sistemas didaticos desenvolvimentais surgidos no mesmo periodo “Mas, a0 mesmo tempo, devemos
ter em mente que existem sistemas que se caracterizam pelo método de construgdo de uma teoria adequada,
ainda quando ndo tenham combinado essa teoria com a pratica” (PUENTES, 2017, p. 24). Segundo Puentes
e Longarezi (2020), embora o sistema Galperin-Talizina ainda ndo seja considerado um sistema didatico pela
academia brasileira, estudos recentes ja trazem um conjunto de argumentos que evidenciam as razdes que
justificam considerar a produ¢do de P. Ya. Galperin e N. F. Talizina enquanto sistema, além de apresentar
documentos soviéticos que ja reconhecem que o trabalho desses autores se estrutura enquanto um sistema
didatico.

Embora o sistema didatico Zankoviano formulado por Zankov (1984, p. 28) e colaboradores seja considerado
um sistema didatico desenvolvimental, o proprio autor o nomeou como um “sistema didatico experimental”.
Esse sistema se baseia na ideia de possibilitar uma “maior eficacia na aprendizagem para o desenvolvimento
geral dos estudantes”, com foco em métodos especificos para a aprendizagem dos contetidos.


http://www.seer.ufu.br/index.php/Obutchenie/article/view/57369
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Figura 1 — Sistemas didaticos desenvolvimentais
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Fonte: elaborado pela autora

No que diz respeito, especificamente, ao sistema didatico desenvolvimental Elkonin-
Davidov e, posteriormente, de Elkonin-Davidov-Repkin, cabe ressaltar que antes mesmo de sua
consolidag¢do enquanto um sistema didatico, D. B. Elkonin (2017b) ja havia proposto o que ele
proprio chamou de uma hipoétese de periodizagao, ou melhor, uma “hipotese sobre as forgas que
que impulsionam o desenvolvimento e o modo ritmado pelo qual esse processo ocorre”
(LOPES, 2020, p. 51). Foi, entdo, a proposta de periodizacdo do desenvolvimento humano
postulada por D. B. Elkonin e seus colaboradores que se tornou fundamental para a
consolidagdo dos principios e dos fundamentos mais gerais do sistema Elkonin-Davidov-

Repkin.

O sistema Elkonin-Davydov-Repkin teve como um de seus pilares a periodizagdo do
desenvolvimento proposta por Elkonin. As conjecturas teodricas acerca do
desenvolvimento infantil realizadas por esse autor foram determinantes para o
delineamento dos principios que guiaram os estudiosos do sistema. [...] Ha trés
estudiosos que representam as bases tedricas para a proposi¢ao de Elkonin. S3o eles:
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Pavel P. Blonski, Lev S. Vygotsky e Aleksei N. Leontiev. As influéncias de Blonski
e Vygotsky parecem confluir em alguns aspectos destacados por Elkonin (2017),
quais sejam, o carater historico e social do desenvolvimento, a existéncia de crises
como pontos de transi¢do de um periodo a outro e a presenga de transigdes distintas
que trazem delimitagdes especificas intra e inter periodos (LOPES; CARCANHOLO;
FERREIRA, 2019, p. 359, acréscimo nosso).

Sobre a importancia da periodizagdo do desenvolvimento psiquico infantil na

compreensdo da psicologia infantil, Lopes (2020, p. 45) assim nos esclarece:

A periodizagdo do desenvolvimento psiquico infantil ¢ considerada por Elkonin (1989,
1971/2017) e Elkonin e Zaparoshets (1956/1961) como o topico fundamental para o
entendimento da psicologia infantil. A importancia propalada pelos autores deve-se a
dois aspectos. O primeiro diz respeito a necessidade de o educador conhecer as
caracteristicas especificas de cada etapa do desenvolvimento de modo a atuar na zona
de desenvolvimento possivel para dirigir adequadamente a evolugdo da crianga
(ELKONIN; ZAPAROSHETS, 1956/1961). O segundo aspecto refere-se a resolugéo
da questdo das forcas motrizes do desenvolvimento por meio do conhecimento das
particularidades de cada periodo bem como das leis de transi¢ao entre eles (Elkonin,
1971/2017). Esses dois aspectos coadunam-se em uma unica finalidade: compreender
os caminhos do desenvolvimento psiquico a fim de munir professores e educadores com
o suporte adequado para acompanharem a crianga em seu processo desenvolvimental.

Pode-se dizer, entdo, que o eixo principal da periodizagao do desenvolvimento infantil
proposta por D. B. Elkonin (2017b) foi a diferenciagao entre a atividade principal e as atividades
gerais da crianga identificadas por Leontiev (2009). A atividade principal, conforme propoe
esse autor ¢ aquela capaz de reger as mudangas nos processos psiquicos da crianga e, por
conseguinte, nas caracteristicas psicoldgicas de sua personalidade em cada estagio de seu
desenvolvimento (LOPES; CARCANHOLO; FERREIRA, 2019, p. 360).

Leontiev (2009) também destaca a influéncia das condicdes historicas e concretas
sobre a defini¢do dos periodos do desenvolvimento, sendo tais condigdes determinantes da
atividade da crianga que se tornard a atividade principal em cada um dos estdgios do seu
desenvolvimento. Na Unido Soviética de seu tempo, Leontiev identificou uma sucessdo de
atividades consideradas principais e, nesse sentido, propulsoras do desenvolvimento, tais como:
“dominio da realidade objetal imediata e o jogo no qual se assimila(m) aspectos mais amplos
de fendmenos e relagdes humanas, o estudo sistematico na escola e posterior treinamento
especial ou trabalho” (LEONTIEV, 2009, p. 361).

Valendo-se da sistematizacao proposta por Leontiev (2009), Elkonin (2017b), propde,
entdo, o que ele proprio chamou de uma hipotese de periodizagdo do desenvolvimento humano
(MARTINS; ABRANTES; FACCI, 2016; LOPES, 2020).

Para Elkonin (2017, p. 149),
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A periodizacdo do desenvolvimento psiquico na infancia ¢ um problema fundamental
da psicologia infantil. Sua elaborag@o tem grande importancia tedrica, dado que a
definicdo dos periodos do desenvolvimento psiquico e a revelagdo das leis da
transi¢do de um periodo a outro permitem resolver, no final, o problema das forgas
motrizes do desenvolvimento psiquico. Pode-se afirmar que qualquer nogdo acerca
das forgas motrizes do desenvolvimento psiquico deve ser verificada, em primeiro
lugar, no campo de comprovagao da teoria da periodizagéo.

Sua hipotese de periodizagao foi estruturada em seis grandes periodos e, por sua vez,
deu sustentacdo a formulagdo do que, desde entdo, passou a ser conhecida como Teoria

Desenvolvimental (TD).

Quadro 2 — Periodizagao do desenvolvimento psiquico infantil conforme Elkonin, de acordo

com textos de 1956

Geradores do

desenvolvimento no Periodo
periodo Atividade principal Aquisicoes

Primeira infancia . Desenvolvimento sensorial e motor

. Nascimento 0 -1 ano . Compreensdo primaria da linguagem
Comunica¢do com | . Primeiras palavras

adulto

. Marcha independente . Manipulagdo de objetos

. Necessidade de Infancia . Percepcdo generalizada dos objetos

comunicar-se 1 — 3 anos . Ampliagdo da independéncia

. Ampliagdo do contato
com objetos

Acgdo com objetos

. Compreensao da linguagem do adulto
. Desenvolvimento da linguagem ativa

. Tendéncia a atividade
independente

. Dominio das a¢des com
objeto

. Amplia¢do do dominio
das formas fundamentais
do idioma como meio de
relagdo social

. Ampliag@o do circulo
social

. Tendéncia a fazer parte

Idade pré-escolar
3 — 7 anos

Jogo

. Compreensao do mundo e das relagdes
sociais

. Dominio da linguagem

. Linguagem interna

. Raciocinio l6gico-simples

. Interesse cognitivo pelos fenomenos reais
. Ampliagdo da independéncia

. Dominio da proépria conduta

. Consciéncia moral

. Interesse por atividades como o estudo

da vida adulta
. Interesse cognitivo . Raciocinio l6gico
. Independéncia . Leitura e escrita

. Interesse pelo estudo

. Entrada na escola

. Mudanga na vida social e
familiar

Idade escolar
primaria
7-10/11 anos

Atividade de estudo

. Dominio de opera¢des mentais

. Formacdo de sistemas de conceitos

. Relativa independéncia nos estudos

. Subordinagdo de interesses pessoais aos
interesses coletivos

. Abertura para as relagdes com os colegas

(Continua)
(Conclusdo)
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Geradores do
desenvolvimento no
periodo

Periodo

Atividade principal

Aquisicoes

. Crescimento e
amadurecimento sexual

. Dominio das operacdes
mentais

. Subordinag¢do do pessoal
ao social

. Mudangas morais

. Mudangas nas exigéncias
escolares

. Mudangas da vida social
e familiar

Idade escolar média
ou adolescéncia
11/12 — 14/15 anos

Atividade de estudo

. Operagdes mentais com conceitos abstratos
. Pensamento abstrato

. Complexificacdo da linguagem

. Maior independéncia

. Maior responsabilidade

. Ampliacdo da vida social e do interesse pela
coletividade e pela vida adulta

. Ampliagdo das relagdes interpessoais

. Autoconsciéncia

. Mudanga de posigdo na
vida social, escolar e
familiar

. Exigéncias dos estudos

. Vida social independente
da familia

. Orientagdo para o futuro

Idades escolar
preparatdria ou
juventude inicial
14/15 —17/18 anos

Atividade de estudo

. Maturidade

. Independéncia

. Maturidade elevada da linguagem

. Pensamento teorico (generalizagdo e
abstragdo)

. Autoeducagao

. Ideologia cientifica

. Atividade criativa

. Ideologia moral e ética

Fonte: Lopes (2020, p. 50).

Herdeira direta das formulagdes teéricas desenvolvidas pela TA, a

A didatica desenvolvimental surgiu na Ex-Unido Soviética no final da década de 1950,
associada a pedagogia, filosofia, fisiologia e, em especial, a psicologia histdrico-
cultural. A mesma se gerou a partir das diferentes tendéncias que se constituiram ao
longo de mais de cinquenta anos de constru¢ao de um sistema de ensino e de educagéo
no contexto da edificacdo da sociedade socialista. Essas tendéncias deram lugar a duas
grandes concepgdes de ensino: (1) a didatica desenvolvimental da atividade e, (2) a
didatica desenvolvimental da personalidade (PUENTES; AMORIM; CARDOSO,
2019, p. 313).

Compreendida enquanto ciéncia interdisciplinar, a TD conflui aspectos de trés campos

cientificos importantes como a pedagogia, a didatica e a psicologia e desde seu surgimento,

essa teoria se ocupa, dentre outros aspectos, da organizacdo adequada da atividade de

obutchénie-desenvolvimento de estudantes em todas as etapas educativas.

A TD aponta para a necessidade de se pensar a ciéncia da educagdo e a didatica numa
perspectiva desenvolvedora (DAVYDOV, 1978; 1987; 1988a; 1988b ; 1996; 1999; 2003;
2017a; 2017b; ZANKOV, 1984; GALPERIN, 1982; TALIZINA, 2000; REPKIN, 1977; 1999,

2004) que, segundo Longarezi (2017a, p. 190), encontra no MHD seus principais fundamentos;

“com suas origens na antiga Unido Soviética, no seio da psicologia Histérico-Cultural, que

nasce em plena revolucdo russa, a Didatica Desenvolvimental tem no materialismo historico-

dialético as bases epistemoldgicas e seus fundamentos™.
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Conforme destacado anteriormente, o surgimento e desenvolvimento da perspectiva
desenvolvimental contou com a colaboracdo de muitos nomes influentes da psicologia
soviética, que de outro modo também estdo relacionados a TA. No entanto, alguns deles, dentre
os quais se destacam J. L. Rubinstein (1889-1960) e L. I. Bozhovich (1908-1981) se
vincularam, de certa forma, mais ao movimento de critica a TA do que propriamente a sua
afirmacdo (PUENTES; AMORIM; CARDOSO, 2019, p. 313).

Desde o seu surgimento a TD ja expressava seu potencial revolucionario ao propor
transformagdes substantivas nas relagdes didatico-pedagogicas no interior das relagdes
educativas presentes na educagao escolar. Foi (e ainda ¢) chamada de teoria revolucionaria, por
assumir principios que propdem a desconstrucdo de uma das principais ideias que vigorou
durante varios séculos, praticamente inquestionavel do campo educacional, circunscrita a ideia
de ‘prontidao’ para aprender. Ou seja, vigorou no interior da ciéncia psicologica e pedagdgica,
por um longo periodo, a ideia de que “so se ensina aquilo que o sujeito é capaz de aprender,
supondo que primeiro ¢ necessario aguardar o desenvolvimento natural e bioldgico para depois
ensinar” (LONGAREZI, 2017a, p. 192).

Ao contrario, ou at¢ mesmo de forma paradoxal, o principio fundamental, e, por isso
mesmo, revoluciondrio, no qual estd assentada a TD ¢ o de que “a inica boa obutchénie é a que
se adianta ao desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2010, p.114).

Nas palavras do proprio Vigotski (1956), citado por Longarezi e Puentes (2017, p. 7),

Obutchénie ndo é o mesmo que desenvolvimento. Por outro lado, a organizagdo
correta da obutchénie resulta no desenvolvimento intelectual da crianga, causando
assim uma série de processos que fora do contexto dela seriam impossiveis realiza-
los (sic). Desta forma, a obutchénie em si € um momento necessario e universal para
que se desenvolvam na crianga ndo apenas as caracteristicas humanas ndo-naturais,
mas também aquelas historicamente formadas (VIGOTSKI 1956, p. 449 apud
LONGAREZI; PUENTES, 2017, p. 7, italico no original).

Para a TD, ha principios e fundamentos didatico-pedagdgicos adequados por meio dos
quais a educa¢do escolar pode ser organizada de modo a potencializar o desenvolvimento das
qualidades eminentemente humanas por meio de uma obutchénie desenvolvedora.

O contexto mais amplo da produgdo teorica anteriormente descrito exerceu, de modo
geral, grande influéncia em muitos lugares do mundo. No Brasil, em particular, diferentes
grupos de estudos e de pesquisas ligados ao campo educacional critico e progressista vém, ha
muito, dedicando-se ao estudo e ao aprofundamento dos principios e dos fundamentos da THC

e da TD e seus possiveis desdobramentos tedrico-praticos para a realidade educacional
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brasileira (ASBAHR, 2020, 2021)””. Nesse movimento, ha mais de uma década, estudos
importantes vém  sendo  desenvolvidos por  pesquisadores  vinculados  ao
GEPEDI/FACED/UFU,

Por meio de suas produgdes cientificas, pesquisadores do GEPEDI também tém
realizado importante esforco tedrico-pratico de traduzir e adequar os conceitos dessas teorias a
realidade social brasileira, levando em conta as particularidades e a complexidade do nosso
sistema social e educacional.

Um dos principais esfor¢os de parte dos pesquisadores desse grupo tem sido a
proposicdo e o desenvolvimento da perspectiva metodologica da IDF da qual falaremos a

seguir.

2.2.3 Metodologia da pesquisa e os procedimentos de investigacdo: Interven¢ao Didatico-

formativa

Esforcos empreendidos por parte dos pesquisadores do GEPEDI culminaram na
proposi¢do e no desenvolvimento de uma metodologia de pesquisa que ¢, a0 mesmo tempo,
uma metodologia de formac¢do de professores delineada a partir da perspectiva
desenvolvimental.

A essa metodologia pesquisadores do GEPEDI denominaram de Intervenc¢ao Didatico-
formativa (IDF) (LONGAREZI, 2012a, 2014, 2017a; 2017b; LONGAREZI, MARCO,
FRANCO, 2016; MARRA, 2018; FRANCO, 2015; FRANCO, LONGAREZI, MARCO, 2016;
DIAS DE SOUSA, 2016; GERMANOS, 2016; SOUZA, 2016; FEROLA, 2016; LONGAREZI;
MOURA, 2017; LONGAREZI 2018; FERREIRA, 2018; 2019; LONGAREZI, 2017a; 2018a;
2018b; LONGAREZI; FERREIRA, 2020; JESUS, 2021).

77 Entre os anos de 2018 e 2020, sob a coordenagdo da Professora Dra. Flavia da Silva Ferreira Asbahr, foi
desenvolvido um projeto de pesquisa financiado pela FAPESP - Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de
Sdo Paulo - intitulado A psicologia historico-cultural na pesquisa brasileira: levantamento dos grupos de
pesquisas cadastrados no CNPq - Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico. No
relatorio final correspondente a essa pesquisa, protocolado em 31/03/2020, ha registro da existéncia de um total
de 115 grupos que declararam utilizar o referencial tedrico histérico-cultural em suas pesquisas. No referido
relatorio € possivel identificar as diversas terminologias empregadas pelos grupos para se referirem ao
referencial tedrico historico-cultural bem como a distribuigdo deles em todo territorio nacional. Em 2021, esse
trabalho foi publicado na Obutchénie: Revista de Didatica e Psicologia Pedagogica, v. 5, n. 2, p. 566-587, sob
o titulo de: Inventario dos grupos brasileiros de pesquisa na teoria histérico-cultural a partir do Diretorio de
Grupos do CNPq (ASBAHR; OLIVEIRA, 2021).

Vale destacar que, em todo o pais, as producdes do GEPEDI ja alcancam patamares de reconhecimento e
respeito condizentes com o esforco empreendido por seus pesquisadores na tentativa de aprofundar cada vez
mais os estudos sobre a THC e a TD no que concerne tanto a histéria de seus principais representantes, como
também o seu surgimento e consolidacdo e, ainda, a atualizagdo historica dessas teorias.

78
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Como resultado desse esforco coletivo de constru¢do de uma metodologia emerge o
que o grupo tem denominado de Intervencio Didatico-formativa que se constitui
numa acdo investigativo-formativa, a partir da qual se faz, de forma intencional, uma
interveng@o no contexto educacional pela via da formagdo didatica do professor; e,
nesse processo, se constitui simultaneamente intervengdo didatica junto a classes de
estudantes. Dessa maneira, o processo didatico da obutchénie é produzido no processo
de formacgédo didatica do professor. Por isso, (...) tem como objetivo-fim a formagao-
desenvolvimento de professores e estudantes pela atividade pedagogica (objetivo-
meio), na qual todos os envolvidos na pesquisa estdo na condi¢do de atividade
(LONGAREZI, 2017a, p.198-199, negrito, italico e paréntesis no original).

Quanto ao tipo, pesquisas de IDF configuram-se enquanto pesquisa-formacao

(LONGAREZI; SILVA, 2012b; 2013).

O avango da pesquisa em educag@o permite verificar que a formagao continuada de
professores nao resulta na solu¢do imediata dos seus problemas pedagodgicos, como
pensam alguns, embora possa contribuir na melhoria de algumas praticas. Tomando
por base essa constatagdo, a pesquisa-formac¢do como processo de desenvolvimento
profissional e mudanca efetiva nas praticas educativas na perspectiva que defendemos
se caracteriza por ser uma metodologia de pesquisa em que todos os sujeitos
envolvidos participam ativamente do seu processo, investigando situagdes-problema
na busca por construir respostas e solugdes para elas; compreende pesquisa académica
e pratica pedagodgica como unidade; ¢ desenvolvida por todos os seus membros
mediante discussdes e interagdes diversas; parte das necessidades dos sujeitos
envolvidos, dando sentido ao processo que estdo vivenciando; ocorre no contexto
escolar; toma a pratica pedagogica como contetdo do processo formativo; respeita as
diversas formas de saber existentes; [...] (LONGAREZI; SILVA, 2013, p. 223).

Os fundamentos da pesquisa-formagdo (LONGAREZI; SILVA, 2012; 2013) estdo
ancorados numa perspectiva de efetivo desenvolvimento profissional docente uma vez que se
propoe contribuir para a superacdo de formas convencionais tanto de pesquisa quanto de
formagao.

Nesse sentido, pesquisa-formagao com IDF surge como possibilidade para a realizagdo
de pesquisas qualitativas que se propdem intervir em contextos escolares brasileiros valendo-

se dos fundamentos da TD.

(...) intervenciao didatico-formativa emerge como resultado de um esforgo coletivo
e como possibilidade para a concretizagdo de pesquisas que se proponham a intervir
em contextos escolares brasileiros, orientando-se pelos fundamentos da didatica
desenvolvimental. (LONGAREZI; MOURA, 2017, p. 9, negrito no original).

Entre os pesquisadores do GEPEDI cujas pesquisas realizadas nos niveis de iniciagdo
cientifica, mestrado, doutorado e pds-doutorado que se apoiaram nessa metodologia ha

consenso em afirmar que o desenvolvimento desta propde avangos significativos na producao
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de conhecimento sobre formacao de professores, sobretudo, em razdo de suas pesquisas com

IDF serem realizadas com os professores € nio sobre os professores’.

O conhecimento como produto de pesquisas cientificas, realizadas “sobre” a escola e
“sobre” o professor, chega a instituigdo escolar e aos profissionais da educagio de
forma prescritiva, legitimando a escola como espago do fazer e a universidade como
espaco do pensar sobre esse fazer. Numa dimensdo técnica separa-se professor e
especialista, dicotomizando pratica e teoria, situagdo propicia para a alienacdo do
professor. [...] Formado nessa perspectiva, o professor reproduz, pela sua pratica
pedagdgica, um processo de ensino-aprendizagem, no qual o conhecimento externo
ao sujeito estudante lhe é apresentado para ser apreendido, propiciando agora a
alienacdo do aluno. Como efeito ‘domind’ se efetiva a realizacdo da pesquisa-
educagdo-alienacdo (LONGAREZI; SILVA, 2012, p. 116, grifos no original).

Nesse sentido, as pesquisas que se valem da metodologia da IDF, produzidas por parte
dos pesquisadores do GEPEDI, além de se constituirem como instancia formativa para os
professores que delas participam e, por conseguinte, de seus estudantes, elas também tém se
colocado como espagos importantes de formacgao-desenvolvimento dos proprios pesquisadores
desse grupo, principalmente por estarem fundamentadas em principios de humanizacao,
emancipa¢do e desalienagdo pela via do acesso e apropriagdo do conhecimento cientifico
(LONGAREZI, 2019d). Foi o que buscamos desenvolver neste trabalho de pesquisa. Por essa
razdo, este estudo, orientou-se pela metodologia da IDF como forma de tentar compreender a
importancia de se constituirem processos de formagao de professores para a Educacgao Infantil
que escapem da logica circunscrita a ‘“pesquisa-educagdo-alienacdo”, ou seja, aquela
perspectiva de pesquisa que ao alienar o professor do processo que estd sendo investigado
incorre, por sua vez, no sério equivoco de também alienar os seus estudantes (LONGAREZI,
2019d).

Ao contrario disso, em pesquisas com IDF, evidencia-se a importancia da formagao
didatica do professor numa abordagem desenvolvimental, com o propdsito de que também a

educagao das criangas assim se constitua.

Como resultado desse esforgo coletivo de construgdo de uma metodologia emerge o
que o grupo tem denominado de Intervenc¢io Didatico-Formativa, que se constitui
numa acdo investigativo-formativa, a partir da qual se faz, de forma intencional, uma
intervengdo no contexto educacional pela via da formagdo didatica do professor; e,
nesse processo, se constitui simultaneamente intervencao didatica junto a classes de
estudantes (LONGAREZI, 2017a, p. 198, negrito no original).

7 Entre muitos outros trabalhos destacamos aqui os seguintes: Longarezi; Juchem; Terra; Dias; Ferola; Sousa;
Franco; Germanos (2015); Longarezi (2012; 2014; 2017b; 2018a; 2018c¢); Longarezi; Marco; Franco (2016);
Marra (2018); Franco (2015); Franco; Longarezi; Marco (2016); Dias De Sousa (2016); Germanos (2016);
Souza (2016); Ferola (2016; 2019); Ferreira (2018; 2019); Coelho (2020); Jesus (2021).


http://lattes.cnpq.br/0629974178934070
http://lattes.cnpq.br/4959619076459770
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De acordo com Longarezi e Ferreira (2020), pensar a pesquisa de intervengao a partir
da abordagem desenvolvimental da formagao de professores, implica uma atengdo especial
tanto ao método quanto a metodologia. Fundamentados no MHD, essa abordagem da pesquisa
segue as premissas epistemologicas desse método. Quanto a metodologia de IDF, além de esta
estar sustentada pelo método, seu desenvolvimento “[...] presume concepgdes tedrico-
metodoldgicas balizadoras da acdo educativo-desenvolvedora que possam orientar a
intervencdo propriamente dita” (LONGAREZI; FERREIRA, 2020, p. 64-65). Ademais, em
pesquisa de intervengdo dirigida para a formacao profissional docente na perspectiva
desenvolvimental realizada nos marcos da THC, outro aspecto importante a ser considerado ¢

a concepedo de formagdo de professores assumida na pesquisa.

[...] uma formagdo de professores que se pretenda historico-cultural, ndo pode
prescindir da compreensédo de que a¢des formativas restritas a mera apresentagao e/ou
habilitacdo de instrumentos didaticos para a aprendizagem e o desenvolvimento dos
estudantes, se constitui numa formag¢do eminentemente técnica, ainda quando se
pretenda como contetido a formacgao para um Ensino Desenvolvimental. Incompativel
com os principios e a¢des concernentes a uma Didatica Desenvolvimental; uma
instrumentalizacdo tedrica de natureza apenas informativa restringe-se a um processo
didatico-formativo pouco desenvolvedor do professor porque, mesmo quando o
conteudo possa prever uma obutchénie impulsionadora do desenvolvimento, o
processo pode ndo o ser e colocar o professor em condi¢des reduzidas de autonomia
frente ao proprio trabalho, limitando as possibilidade de que esteja em atividade
desenvolvedora de sua profissionalidade e de sua humanidade; [...] (LONGAREZI;
FERREIRA, 2020, p. 65).

Sob o alicerce de tais fundamentos, os processos formativos organizados via
obutchénie desenvolvimental e as acdes didaticas propriamente ditas nao podem ser
apresentadas como determinacdo externa. Nesse sentido, tem-se assumido a necessidade de se
criar as condi¢des para que a obutchénie se constitua enquanto instrumento no processo
formativo-produtivo do docente, mediados pelo conhecimento cientifico sobre a docéncia no

contexto da pesquisa (LONGAREZI; FERREIRA, 2020, p. 66).

Tomado pela via da formagdo didatica do professor, intervencdes dessa natureza
preveem a organizagdo de atividades formativas junto aos docentes que lhes
possibilitem constituir uma concep¢do de didatica desenvolvimental, ao mesmo
tempo em que elaborem atividades pedagogicas que assumam como objetivo-fim o
desenvolvimento dos estudantes. Dessa forma, a Intervencdo Diddtico-Formativa
compreende a instrumentalizagdo teoérica dos professores para a apropriagdo dos
fundamentos do método materialista histérico-dialético e do Ensino
Desenvolvimental [...].

A IDF, enquanto metodologia de pesquisa fundamenta-se a partir de alguns principios:

a) do desenvolvimento de um processo de investigacdo e formagdo que seja dialético; b) da
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igualdade na diversidade, no qual se reconhece a diferenca, porém os conhecimentos dos
sujeitos, em niveis de desenvolvimento distintos, sdo tratados de forma horizontal; ¢) da
formagdo de conceitos e acdes mentais sobre a docéncia; e ¢) da contradigdo para que os
confrontos e as crises possibilitem a producao de sinteses e de desenvolvimento (LONGAREZI,
2018a; 2018b).

Essa metodologia de pesquisa assume, ainda, de acordo com essas autoras, o
movimento universal-singular-particular®® como elemento essencial para apreensio da
realidade em estudo. Nesse sentido, configura-se como possibilidade metodologica para a
investigacdo cientifica no campo da didatica com o propésito de intervir e, quando possivel,
fazer avangar as relagdes didatico-pedagogicas presentes nos contextos escolares. A IDF busca,

dessa maneira, alcangar alguns objetivos:

1. Produzir conhecimento cientifico no campo da Didatica ¢ da Formagdo de
Professores em processos educativo-formativos.

2. Desenvolver um processo formativo junto a professores, de modo a elaborar
coletivamente atividades de obutchénie que promovam o desenvolvimento dos
docentes e dos discente pela via do desenvolvimento do pensamento tedrico.

3. Desencadear um processo de obutchénie-desenvolvimento junto a classes de
estudantes dos professores em processo formativo, tendo em vista o desenvolvimento
das atividades de obutchénie elaboradas junto aos professores.

4. Apreender, do processo desencadeado pela intervengdo, principios e/ou acdes
didaticas que possam nortear a formagao didatica do professor para uma educagio
pautada na didatica desenvolvimental.

5. Apreender, do processo desencadeado pela intervencdo, principios didaticos que
possam nortear um ensino pautado na didatica desenvolvimental. (LONGAREZI,
2018b, p. 107, italico no original).

Dessa maneira, a IDF, tal como proposta, ndo se estabelece a partir da relacao direta

com o estudante na escola tampouco com a

[...] intervengdo ativa do pesquisador nos processos mentais que ele estuda. [Mas por
meio da] proje¢do e modelagdo do contetido de novas formagdes mentais a serem
constituidas, dos meios psicologicos e pedagbdgicos e das vias de sua formagdo
(DAVIDOV, 1986, p.107).

Para n6s, uma formagdo orientada para o desenvolvimento pode tornar possivel a

realizacdo de uma obutchénie que seja de fato desenvolvedora de professores e estudantes

80 De acordo com Vygotsky (2006, p. 78), a apreensdo do conceito ndo inclui apenas a apreensdo do geral, mas
também o que dele € singular e, a0 mesmo tempo, particular. Para esse autor, “o verdadeiro conceito é a imagem
de uma coisa objetiva em sua complexidade. Tao somente quando chegamos a conhecer o objeto em todos os
seus nexos e ralacdes, tdo somente quando sintetizamos verbalmente essa diversidade em uma imagem total
mediante multiplas definigdes, surge em nds o conceito. O conceito, segundo a ldgica dialética, ndo inclui
unicamente o geral, mas também o singular e o particular”.
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também na Educacao Infantil. Contudo, falar dos procedimentos metodolégicos da IDF implica
falar dos procedimentos metodolégicos da formacao de professores que, nessa metodologia, se
dao por meio da vivéncia dos sujeitos participes da pesquisa das unidades dialéticas contetido-
forma, imitagdo-criagdo e ruptura-desenvolvimento. Esse sera o assunto do préximo subtopico

deste trabalho.

2.2.4 Formacgao docente: obutchénie por unidades

A IDF, enquanto metodologia de pesquisa, apoia-se na compreensdo de que os
processos formativos da docéncia se articulam a concepgdo de uma obutchénie por unidades
(LONGAREZI, 2017a; DIAS DE SOUSA; LONGAREZI, 2018; FRANCO; SOUZA;
FEROLA, 2018). Pode-se dizer que este seja o constructo central das investigagdes cientificas
desenvolvidas por aqueles pesquisadores do GEPEDI que tem se valido da IDF enquanto
metodologia de pesquisa e de formagdo docente.

Como a génese da IDF se encontra nos referenciais tedrico-metodologicos,
epistemologicos e filosoficos do MHD, da THC e da TD presume-se que 0s processos
formativos assim orientados possam constituir-se efetivamente enquanto atividade para os
sujeitos que deles participam.

Davidov (1999b, p. 1) define o conceito filosofico-pedagogico de atividade assumido
por aqueles pesquisadores do GEPEDI que estuda, propde e desenvolve a IDF enquanto uma

metodologia de pesquisa.

[...] ‘atividade’ significa transformag@o criativa pelas pessoas da realidade atual. A
forma original desta transformagao ¢ o trabalho. Todos os tipos de atividade material
e espiritual do homem sdo derivados do trabalho e carregam em si um trago principal
— a transformagdo criativa da realidade e, ao final, também do préprio homem.

Assim sendo, para esses pesquisadores, no processo educativo, em que a atividade

assim se constitui,

[...] o método assume um importante papel mediador, delineando a unidade conteuido-
método pela via da unidade imita¢do-cria¢do, duas outras condi¢des para uma
obutchénie desenvolvedora. Contudo, assumido o desenvolvimento numa perspectiva
dialética da obutchénie ¢ da formacao-constituicdo humana, ele s6 se materializa
quando ocorre uma transformacao na esséncia do pensamento [...] dos sujeitos e se dé
sob a base da ruptura, estabelecendo-se a partir da formagao-desenvolvimento do
“novo” (produzido como sintese da luta e as contradi¢des inerentes aos fendmenos
concretos da vida na condi¢do humana a que se estd imerso); assim se constitui mais
uma importante e fundamental condi¢do para o desenvolvimento de professores e
estudantes na perspectiva historico-cultural: a unidade ruptura-desenvolvimento.
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Dessa maneira, numa abordagem histdrico-cultural da educacdo pela atividade, os
processos educativos tém nas unidades [...] conteudo-forma, imita¢do-cria¢do e
ruptura-desenvolvimento a esséncia ¢ o prenincio de um Ensino Desenvolvimental e
dialético factivel na realidade capitalista que nos caracteriza; sinalizando para alguns
elementos necessarios para a constru¢do do que se poderia enunciar como génese de
uma possivel Teoria das Unidades, unidades que no contexto da educagido escolar
brasileira, a depender dos processos de obutchénie a que se submete, podem se
materializar na atividade pedagdgica tanto em processos de formacao-
desenvolvimento de professores, quanto de estudantes (LONGAREZI, 2017a, p. 223-
224, italico e parénteses no original).

Ha, desse modo, um consenso construido por parte dos pesquisadores do GEPEDI em
torno da ideia de que uma atividade desenvolvedora sé se caracteriza como tal na medida em
que seja capaz de produzir transformagdes na esséncia do pensamento dos sujeitos, ou seja, se
constitua efetivamente para esses sujeitos como atividade. Isso, no sentido leontiviano que o
termo encerra, ou seja, enquanto atividade humana; como um sistema que possui estruturas
proprias, transi¢des e transformagdes internas assim como seu proprio desenvolvimento
(LEONTIEV 1978). Nas palavras de Moura (2010, p. 9), “a atividade humana ¢ tomada como
unidade basica para a compreensao dos processos de desenvolvimento humano presentes na
educacdo escolar, esta entendida como um complexo de sistemas de atividades”.

Desse modo, entendemos que a formagdo de professores, compreendida enquanto
atividade, pode ser propulsora do desenvolvimento didatico-pedagdgico do professor/a
mediante a formagdo-desenvolvimento do pensamento teorico sobre a docéncia
desenvolvedora, “que evidenciem um movimento na dire¢do da préaxis docente” (RIBEIRO;
MOURA, 2012, p. 10), no caso especifico da nossa pesquisa, produzido a partir da vivéncia das
unidades contetido-forma, imitagdo-criagdo e ruptura-desenvolvimento, pela via da formagao-
desenvolvimento®!.

Acerca da unidade conteuido-forma, com foco especifico nos processos didaticos,
trata-se, de acordo com Longarezi e Dias de Sousa (2018, p. 461) “da expressdo plena da
compreensdo do conhecimento enquanto totalidade e da inexisténcia de produtos descolados
dos processos nos quais se constituem”, e, nessa perspectiva, “vé-se o 16gico e o historico do
conteudo encarnados em sua propria esséncia”.

Libaneo (2008, p.13, parénteses no original), nos ajuda a compreender o que estd no

cerne dessa ideia.

81" Longarezi (2017a); Franco (2016); Araujo; Moraes (2017); Longarezi; Dias de Sousa (2018); Dias de Sousa;
Longarezi (2018); Ferreira; Longarezi (2017; 2018); Ferreira (2018a 2018b; 2019); Longarezi; Ferreira (2018;
2020); Marra (2018); Coelho (2020); Jesus (2021).
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Explicitando essa ideia numa formula¢do mais completa, podemos dizer: o modo de
lidar pedagogicamente com algo, depende do modo de lidar epistemologicamente com
algo, considerando as condigdes do aluno e o contexto sociocultural em que ele vive
(vale dizer, as condi¢des da realidade econdmica, social, etc.). Trata-se, portanto, de
unir no ensino a légica do processo de investigacdo com os produtos da investigagdo.
Ou seja, 0 acesso aos conteudos, a aquisi¢ao de conceitos cientificos, precisa percorrer
o processo de investigacdo, os modos de pensar ¢ investigar da ciéncia ensinada. N&o
basta aprender o que aconteceu na historia, ¢ preciso pensar historicamente. Pensar
matematicamente sobre matematica, biologicamente sobre biologia, linguisticamente
sobre portugués, e assim por diante.

Prossegue esse autor: “aprender o contetdo ¢, entdo, interiorizar os modos de pensar,
de raciocinar e de investigar proprios da ciéncia ensinada” (LIBANEO, 2008, p.15).

Nao obstante, cabe salientar que

No sentido da “atividade pedagogica”, ndo cabe a obutchénie reprodugio pari passo
da histéria do conhecimento, isso seria reconstruir a teoria do conceito. A perspectiva
de uma didatica desenvolvimental esta alicergada na organizagdo de uma obutchénie,
de tal modo que o logico-historico seja objeto da “atividade pedagogica” pela via do
estudo nuclear do conceito existente no conteudo escolar, sem que se faga necessario
a reconstrugdo do processo de elaboragdo do conceito, sem que seja novamente
percorrido o percurso cientifico da producao do conceito. O desafio reside, pois, em
encontrar no conceitual sua esséncia, na qual o logico e o histérico estejam
encarnadas. E, nesse sentido, o l6gico-historico seriam tratados pela via da esséncia
do conceito, na ascensdo do abstrato ao concreto (LONGAREZI; DIAS DE SOUSA,
2018, p. 461-462, grifos no original).

Nesse sentido, a unidade conteudo-forma implica a organizacdo didatica da
obutchénie, pela via da formacao do conceito cientifico, a partir do estudo do 16gico-historico
dos conceitos pelo qual se desenvolve, principalmente, um pensamento epistemologico da
ciéncia que se estuda; “ndo se apropriando apenas do produto da ciéncia, mas aprendendo a
pensar pela logica da propria ciéncia, desenvolvendo o pensamento tedrico-cientifico nas varias
areas do conhecimento” (LONGAREZI; DIAS DE SOUSA, 2018, p. 462).

De modo conciso, € possivel afirmar que a unidade conteudo-forma esta fundamentada
na categoria totalidade e na perspectiva davidoviana que vincula o método aos contetidos®?,
uma vez que “dominar o conceito em seu campo cientifico implica (...) a apreensdo do seu

nucleo conceitual, do 16gico e do historico que o compde” (LONGAREZI, 2020b, p. 66).

Numa perspectiva dialética, o processo de apreensdo do contetdo (a forma) precisa
compreender o processo de identificacdo e apreensdo dos nexos conceituais a ele
inerentes (outros conteudos), compondo uma rede sistémica complexa, que vai (pela
via da apreensdo) complexificando o pensamento, ndo pela apreensdo do contetido em
si, mas pela apreensdo das relagdes que se estabelecem entre os conceitos. E essa rede

82 Segundo Afanassiev (1982), para a dialética materialista, como filosofia, o contetido é o conjunto de elementos

e processos que formam o objeto ou certo fendmeno, e a forma ¢ a estrutura ou organizagao do contetudo, e que
também é um elemento interno e inerente ao contetdo.
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conceitual, mediada por signos, cuja compreensao se da mediada por outras redes
conceituais (sempre em relag@o signo-signo) que caracteriza a dimenséo cientifica do
conceito e resguarda, pela unidade contetido-forma, o desenvolvimento do
pensamento tedrico (LONGAREZI, 2020b, p. 67, parénteses no original).

No que tange a nossa compreensao acerca da unidade imita¢do-criagdo, na obutchénie
desenvolvimental, esta esta baseada em Vigotski (2007, p. 357) para quem ‘“a imitacao,
entendida em sentido amplo, ¢ a forma principal em que a obutchénie influencia o

desenvolvimento™.

[...] o desenvolvimento decorrente da colaboragdo via imitagcdo, que ¢ a fonte do
surgimento de todas as propriedades especificamente humanas da consciéncia, o
desenvolvimento decorrente da imitagdo é o fato fundamental. Assim, o momento
central para toda a psicologia da aprendizagem ¢ a possibilidade de que a colaboragdo
se eleve a um grau superior de possibilidades intelectuais, a possibilidade de passar
daquilo que a crianga consegue fazer para aquilo que ela ndo consegue por meio da
imitagdo. Nisso se baseia toda a importiancia da aprendizagem para o
desenvolvimento, e ¢ isto que constitui o conteudo do conceito de zona de
desenvolvimento imediato. A imitacdo, se concebida em sentido amplo, ¢ a forma
principal em que se realiza a influéncia da aprendizagem sobre o desenvolvimento. A
aprendizagem da fala, a aprendizagem na escola se organiza amplamente com base na
imitagdo. Porque na escola a crianga ndo aprende o que sabe fazer sozinha, mas o que
ainda ndo sabe e lhe vem a ser acessivel em colaboragdo com o professor e sob sua
orientagdo. O fundamental na aprendizagem ¢ justamente o fato de que a crianga
aprende o novo. Por isso a zona de desenvolvimento imediato que determina esse
campo de transigdes acessiveis a crianga, ¢ a que representa 0 momento mais
determinante na relagdo da aprendizagem e do desenvolvimento. (VIGOTSKI, 2000,
p- 331).

Como a imitacdo se estabelece dentro de um campo de possibilidades, ou melhor, no
interior do que Vigotsky conceituou como sendo Zona de Desenvolvimento Préximo®® (ZDP),
a imitagdo, nesse sentido, enquanto forma peculiar de colaboragdo, pode contribuir para tornar
real o que outrora era, tdo somente, uma possibilidade. O conceito de ZDP criado por Vigotsky
(2000a; 2001; 1996b) com a ajuda de seus colaboradores mais proximos como Leontiev (1978a;
1978b; 1983; 1988; 2012) e Luria (1979; 1984, 1992; 2012), corresponde a uma determinada
disposicdo de tempo-espago-condi¢des, internas e externas em que dimensdes do
desenvolvimentos humano podem estar préximos de acontecer, mas que ainda dependem de
ajuda externa para serem concretizado. Luria (1984) faz uma importante mengao sobre essa

questdo:

[...] torna-se perfeitamente claro que esses apoios externos ou artificiais
historicamente gerados sdo elementos essenciais no estabelecimento de conexoes

8 Algumas tradugdes para o idioma portugués usam o termo ‘proximal’ ou ‘eminente’ ao invés de ‘proximo’.

Nao vamos entrar nessa polemica. Optamos por utilizar a expressdo ‘proximo’ que €é assumida por parte dos
pesquisadores do GEPEDI dentre os quais incluimo-nos.
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funcionais entre partes individuais do cérebro, e que, por meio de sua ajuda, areas
do cérebro que eram previamente independentes tornam-se os componentes de um
sistema funcional unico. Isso pode ser expresso mais vivamente dizendo-se que
medidas historicamente geradas para a organiza¢do do comportamento humano
determinam novos vinculos na atividade do cérebro humano, [...] (LURIA, 1984,
p. 16, italico no original).

Dessa forma, para qualquer nivel de desenvolvimento ja alcangado, ou real, tem-se,
sempre, um nivel possivel a desenvolver quando em colaboragdo com o outro mais experiente.
Nesse sentido, a imitacdo no processo de obutchénie-desenvolvimento ndo ocorre sem a
colaboragdo, uma vez que € por meio desta que a imitagao se materializa. Isso foi o que afirmou
Vigotski (2007, p. 358): “A obutchénie ¢é possivel onde existe a possibilidade de imitar”. Nesse
sentido, “A imitacdo, se concebida em sentido amplo, ¢ a forma principal em que se realiza a
influéncia da aprendizagem sobre o desenvolvimento” (VIGOTSKI 2007, p. 331, apud
LONGAREZI, 2017a, p. 208).

Por essa razdo, ainda de acordo com Vigotsky (2006c, p. 268), ao falar de imitacao
nao se esta referindo a um processo mecanico e sem sentido, “mas sim a uma imitac¢ao racional,
baseada na compreensdo da operacdo intelectual que se imita”. Desse modo, o individuo, ao
imitar, jamais realiza uma copia exata do imitado, pois nesse processo hd componentes de
criatividade que sdo produzidos de forma tnica por cada pessoa. E nesse sentido que no
processo de obutchénie-desenvolvimento, Longarezi, Dias de Sousa (2018) e Dias de Sousa
(2016) concebem a imitagdo em unidade com os processos criativos produzidos por cada sujeito

propondo, assim, a sintese imita¢do-criac¢do.

[...] elementos que explicam mecanismos de produgdo da psiqué humana, e, por
conseguinte, da produgdo de cada histéria em particular, pois a cultura e,
especialmente, os bens culturais produzidos por meio da ciéncia sdo apropriados e
reelaborados por meio das sinteses de cada sujeito em especial [...]. Esse processo ndo
¢ passivo e muito menos, meramente, reprodutivo, desde que o sujeito envolvido
construa, em colabora¢do, instrumentos que lhe subsidiem a ter uma atitude
consciente e intencional diante dos encaminhamentos teorico-praticos. A colaboragao,
portanto, encaminha o sujeito para a autonomia, ou seja, para a ampliacdo de
condigdes de ele se auto-governar [sic] e tomar decisdes pautadas nas sinteses tedrico-
praticas que formula, ao longo de um processo que dura toda a existéncia, em
elaboragdes que podem ser cada vez mais sofisticadas e criativas. Imitar e criar,
portanto, sdo faces antagénicas que se complementam [...]. De um lado a imitacao
fornece as referéncias, os modelos, as imagens e, de outro, tomando como base a luta
que se estabelece dentro do homem para que ele se produza, a criacdo apresenta a
sintese, a novidade, a plasticidade de cada individuo em especial numa dada realidade.
(DIAS DE SOUSA, 2016, p. 249-250).

A unidade ruptura-desenvolvimento, na obutchénie desenvolvimental, diz respeito a

um efetivo processo de transformacao. Essa unidade, de acordo com Longarezi (2017a), ¢ a
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expressdo de que o desenvolvimento sé se realiza enquanto processo de ruptura, de sintese e,

nesse sentido, também de superagao.

Nesse movimento, a ruptura pode ser considerada o apice do processo de luta e
confronto entre os diferentes e contraditorios tipos de conhecimentos; a superagao,
caracterizando o ponto alto da mudanga qualitativa, provocado pelo enfrentamento
das contradi¢des inerentes aos fendmenos e processos envolvidos no transcurso da
formagao-desenvolvimento profissional docente. A ruptura se constitui, pois, em
processo fundamental na passagem da quantidade a qualidade no movimento de
desenvolvimento do pensamento [...] do professor (LONGAREZI, 2017a, p. 213).

,

E nessa perspectiva que se identificam na unidade ruptura-desenvolvimento as
caracteristicas principais do conceito de dialética. E sobre essa particularidade que Longarezi

(2020Db, p. 68) assim nos esclarece:

[...] ruptura-desenvolvimento, tem seu nuclear nos atributos essenciais do conceito de
dialética, enquanto a revelacdo da emergéncia do novo, como sintese da luta/unidade
dos contrérios, tendo na dialética o principio e a lei orientadora do desenvolvimento,
cuja chave da transformagdo esta na ruptura. E essa emerge dos conflitos entre as
forgas contraditdrias que atuam nos processos psiquicos, em situagdes de obutchénie-
desenvolvimento, o que implica mudangas qualitativas na esséncia desses processos.
A vista disso, é nessa unidade que o desenvolvimento se expressa enquanto processo
de tomada de consciéncia, generalizacdo abstrata dos atributos essenciais do conceito,
mudanca na qualidade do pensamento, ruptura-desenvolvimento.

Em nosso entendimento, a auséncia de processos formativos que oportunizem a
vivéncia dessas unidades, por parte das professoras e dos professores pela via da formacao-
desenvolvimento, pode representar um limite para que o professor construa um conceito
cientifico sobre docéncia desenvolvedora de si e de seus estudantes, condi¢ao fundamental para
que este esteja em atividade efetivamente desenvolvedora (FERREIRA, 2018a; 2018b;
FERREIRA; LONGAREZI, 2017; 2018; LONGAREZI, 2017a; 2020b; LONGAREZI;
FERREIRA, 2018; 2020).

Reafirmamos nossa Tese de que a formagao de professores de Educagao Infantil numa
perspectiva desenvolvimental, que se dé pela vivéncia das unidades dialéticas conteudo-forma,
imitagdo-criagdo € ruptura-desenvolvimento, gera a possibilidade de um trabalho didatico-
pedagogico desenvolvedor da personalidade da crianga atendida nessa etapa educativa.
Conforme salientado anteriormente, docéncia e formacdo desenvolvedora de professores
precisam estar articuladas se de fato almejamos contribuir para o desenvolvimento integral de
todas as criancas da Educacao Infantil em nosso pais.

E, portanto, a partir dessa compreensdo que nos juntamos aqueles que defendem o

potencial critico e emancipatorio que a formagao docente pode assumir quando, de acordo com
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Demo (2006, p. 78), “trata-se da formacao do sujeito capaz de se definir e de ocupar espago
proprio, recusando a ser reduzido a objeto” e, nesse sentido, opondo-se a legitimar a producao
do conhecimento que nao coloque como fator central do seu processo as possibilidades de
transformagao, logo, da praxis.

Sera a partir dessa compreensdo que esperamos poder inscrever este trabalho
investigativo no rol de produgdes criticas e progressistas no campo da Educacdo Infantil
brasileira. Nos seus limites, nosso trabalho visa a contribuir para o aprimoramento da relagado
didatico-pedagogica na Educagdo Infantil, considerada no espectro geral da THC e da TD como
etapa de fundamental importancia para a formac¢ao humana de modo geral.

Para que a realizagdo da parte de campo desta pesquisa fosse possivel, nos moldes da
pesquisa-formacao, a partir da metodologia da IDF, pudemos contar com a participacao ativa e
engajada das professoras de Educacdo Infantil Edna e Neila que trabalham em um Centro
Municipal de Educacao Infantil (CMEI) da Rede Municipal de Educag¢do de Goiania/GO.
Conforme destacado anteriormente, o objetivo principal deste trabalho foi o de compreender e
analisar o movimento formativo empreendido pelas professoras participes desta pesquisa para
a organizacdo de um tipo de obutchénie desenvolvedora da personalidade na Educagdo Infantil.
Com vistas a consecucao desse objetivo, juntas, formamos um trio de professoras da Educagao
Infantil que, cada uma com sua historia de vida e seus respectivos propositos pessoais €
profissionais se engajaram na realizacao desse projeto formativo coletivo e colaborativo.

Vividas todas a emocgdes da realizacdo da IDF junto as professoras participes, e em
meio a imensiddo de dados produzidos por ela, resta-nos ainda, na condi¢do de pesquisadora
responsavel por esta pesquisa, explicitar a forma pela qual decidimos comunicar seus
resultados. Em outras palavras, ainda nos resta explicitar como fizemos nossa viagem de volta
(MARX, 1985), ou seja, apresentar o método de exposicao desenvolvido nesta pesquisa. Ainda

de acordo com esse autor,

E mister, sem duvida, distinguir, formalmente, o método de exposigdo do método de
pesquisa. A investigacdo tem de apoderar-se da matéria em seus pormenores, de
analisar suas diferentes formas de desenvolvimento, e de perquirir a conexao intima
que ha entre elas. S6 depois de concluido esse trabalho, ¢ que se pode descrever,
adequadamente, o real. Se isto se consegue, ficara espelhada, no plano ideal a vida da
realidade pesquisada, o que pode dar a impressdo de uma constru¢do a priori.
(MARX, 1985, p. 16).

Antes disso, porém, € preciso que se diga que, assim como nas fases anteriores de
producao deste trabalho (desde a elaboragdao do projeto de pesquisa, passando pelos estudos

sobre método e metodologia, pelo aprofundamento tedrico acerca do conceito materialista de
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personalidade, sua formagao e desenvolvimento na idade infantil e, por fim, pelo planejamento
e pela realizagdo da etapa de campo desta pesquisa), no decorrer do processo de definicao da
forma pela qual comunicariamos os resultados desta investigagcdo, também se fizeram presentes
muitas hesitagdes, questionamentos, duvidas, angustias, incertezas e crises. Todavia, nessa
etapa, no entanto, podemos assegurar, esse emaranhado de sentimentos manifestou-se em nos
a partir de uma nova qualidade. Explicamos.

Se durante as primeiras etapas de produgdao deste trabalho, apesar de estarmos
orientados por um método e uma metodologia explicitos, a responsabilidade na conducao de
um processo complexo como esse nos deixou, em muitos momentos, uma ligeira sensacao de
barco a deriva. No momento da defini¢do da forma como exporiamos os resultados de nossa
investigacao 1sso ndo mais ocorreu, pelo menos ndo na mesma intensidade que dantes haviamos
experimentado. Isso, talvez, se devesse a uma espécie de mudanca qualitativa no nosso proprio
processo de compreensdo da pesquisa e do objeto de estudo dessa investigagdo, bem como do
referencial tedrico-metodologico que a orienta. Compreensdo essa que esperamos estar
conseguindo imprimir na redagdo final deste trabalho.

Mas, para que nosso leitor compreenda o que estamos chamando de uma nova
qualidade assumida por alguns daqueles sentimentos, na fase de definicdo da forma pela qual
comunicariamos os resultados deste trabalho, tentamos traduzi-los sob a forma de perguntas
tais como as que se seguem: como analisar a riqueza das elaboragdes produzidas por essas
professoras ao longo de um ano inteiro de estudos, discussoes, leituras, embates, conflitos e
superacdes? O que olhar em meio a tudo que foi produzido? Qual pedago dessa realidade
vivenciada pelas professoras participes deste trabalho seria representativo da totalidade
pesquisada? Como apreender a riqueza de todo esse processo a partir dos dados produzidos
durante a IDF?

Também trouxe-nos certo alento, nessa fase, recordar-nos o que disse Darsie (1998
apud SOUZA, 2004, p. 37) ao se referir a “reflexdo distanciada” que Aratjo (2003, p. 137),
assim define: “ndo se trata de qualquer reflexdo, mas sim a reflexdo que permite tomar
consciéncia da realidade”. Dito de outra formar, trata-se da capacidade desenvolvida pelo
pesquisador de registrar os momentos mais importantes ocorridos em etapas diferenciadas do
trabalho investigativo para somente depois, a partir de analises densas, entdo, comunicar seus
resultados. Parece que a partir dai entendemos que nao se tratava de dar conta de tudo, mas,
sobremaneira, do todo, quer dizer, apreender as conexdes mais essenciais do nosso objeto de

estudo.
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Podemos assegurar que essa ndo foi uma tarefa simples como, de fato, ndo
esperavamos que fosse. Trata-se da comunicagdo de um resultado de pesquisa cuja producao se
pautou por um determinado rigor tedrico, filosofico, ético e politico efetivamente
comprometido com a transformacao social, por isso, comprometido com o que para nos ha de
mais importante a comunicar para o campo educacional brasileiro e, especificamente, para a
area da Educagdo Infantil: a defesa de um trabalho didatico-pedagédgico efetivamente
desenvolvedor da personalidade integral da crianca desde essa etapa educativa.

Cabe ressaltar, todavia, que para fazer frente a todas essas questdes, ndo estamos
tratando aqui da formagdo e desenvolvimento de uma personalidade integral abstrata; ao
contrario disso, reivindicamos, via processos educativos, a formagdo e desenvolvimento de
personalidades comprometidas com a coletividade, condigao fundamental para o enfrentamento
das crescentes mazelas sociais que abundam em nosso entorno.

E, pois, nesse sentido, que esperamos que os resultados deste estudo possam contribuir
com outros processos de formagao e, quicd, de investigagdo, se esses se constituirem, de fato,
como potencialmente deflagradores de novas hesitagdes, duvidas e também de contradi¢des e
criticas para aqueles que se ocupam do estudo de tematicas relativas a infancia, a Educagao
Infantil e a formagao de seus professores.

Certos de tudo isso, e conforme propde a metodologia da IDF, empreendemos nossas
analises no sentido de elucidar nosso problema de pesquisa: o que € como movimenta o
processo formativo das professoras participes da pesquisa para a constituicio de uma
obutchénie desenvolvedora da personalidade na Educagao Infantil. Aferir tal movimento exigiu
de nos que identificassemos os Isolados, Episodios € Cenas nos quais fosse possivel identificar
a vivéncia, por parte das professoras participes desta pesquisa, das unidades dialéticas
conteudo-forma, imitagdo-criagdo, ruptura-desenvolvimento, que fossem representativos dos
seus processos de formagao-desenvolvimento.

As unidades dialéticas conteudo-forma, imita¢do-criagdo, ruptura-desenvolvimento
(LONGAREZI, 2017a; 2020b; LONGAREZI, DIAS DE SOUZA, 2018), se constituem
categorias de andlise importantes dos movimentos de formacao desencadeados no contexto da
pesquisa-formacao com IDF, com vistas a contribuir para a construgdo “de uma didatica da
formacdo docente, dialética e desenvolvedora, com marcos para unidades possiveis e
orientadoras de atividades formativas” (LONGAREZI, 2017a, p. 190).

Assim, o método de exposicdo assumido nesta pesquisa se explicitard através dos

Isolados, Episodios e Cenas que, na nossa compreensdo, demonstrarem a vivéncia, das
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professoras, das wunidades dialéticas conteudo-forma, imita¢do-cria¢do, ruptura-

desenvolvimento.

2.2.5 Quanto ao método de exposi¢ao: Isolados, Episodios e Cenas

Em meio & profusdo de dados produzidos pela etapa de campo desta pesquisa,
propusemo-nos a identificar Isolados, Episodios e Cenas (CARACA, 1998; MOURA, 2000;
SOUZA, 2004, COELHO, 2020) a partir dos quais fosse possivel identificar as vivéncias, por
parte das professoras Edna e Neila, das unidades dialéticas conteudo-forma, imitagdo-criagdo,
ruptura-desenvolvimento refletidas nas falas e reflexdes produzidas por elas durante os
encontros de estudo.

Todavia, antes da etapa das analises propriamente ditas, ao tomarmos contado com o
volume significativo de dados produzidos durante a IDF, ainda em seu estado bruto, isto nos
causou, em muitos momentos, um estado de verdadeira paralisia frente a eles. Nosso
movimento de tentar dar conta de fudo, em alguns momentos, fazia-nos esquecer de que em
uma investigacdo dessa natureza nao interessa fudo e sim o todo, ou seja, as conexdes essenciais
que se estabelecem entre os aspectos mais importantes apreendidos nas reunides de estudos
realizadas junto as professoras participes. Dai nossa op¢ao por expor os resultados deste estudo
através de Isolados, Episodios e Cenas (CARACA, 1998; MOURA, 2000; SOUZA, 2004,
COELHO, 2020), que fossem significativos de todo o processo formativo.

Nesse percurso, alentou-nos, também, tomar de Souza (2004, p. 45) a ideia de que ndo
ha mente humana capaz de compreender, a0 mesmo tempo, toda a realidade. De acordo com
esta autora “é praticamente impossivel nos apropriar da totalidade da realidade em um sé golpe
de vista”. Assim, também atentos as palavras de Souza (2004, p. 45), na impossibilidade de
abracar toda a realidade, o pesquisador, entdo, recorta um conjunto e fatos dessa realidade: “cria
1solados, recortes, ou ainda secdes da realidade que podem ser escolhidas arbitrariamente na
realidade para que possa entendé-la e compreendé-la”.

Ainda, de acordo com Souza (2004), embora o Isolado seja um recorte escolhido
arbitrariamente da realidade, ele ndo se confunde com ela uma vez que o Isolado estudado pelo

pesquisador se constitui, tdo somente, em um aspecto da realidade, e ndo na propria realidade.

O isolado estudado pelo observador contém movimentos qualitativos e quantitativos,
os quais sdo regidos por diferentes tipos de leis. Tanto as leis qualitativas como as
quantitativas dizem respeito a variagdo de qualidade ou de quantidade (SOUZA, 2004,
p. 45).
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Também para Moura (2000),

A investigacdo que busca apreender a complexidade dos processos de formagao do
professor devera ter como referéncia determinados isolados que se interdependem,
mas que tenham como objeto de analise elementos que nos possibilitem acompanhar
as implicagdes reveladoras do movimento de formar-se. [...] E preciso assim que se
faga escolha de isolados nos quais acontecam agdes formadoras, isto é, em que haja a
possibilidade de apreender o movimento de interdependéncia presente nas trocas
simbolicas (MOURA, 2000, p. 59, itdlico e negrito no original).

Quanto aos Episodios de formacgado, segundo esse mesmo autor,

[...] sdo a tentativa de construir um modo de analisar as interdependéncias em
isolados, tendo como objeto de analise os episddios de formagdo, definidos pelas
ferramentas simboélicas usadas na revelagdo da intencionalidade de impactar os
sujeitos envolvidos na atividade. Os episodios poderdo ser frases escritas ou faladas
que constituidos de cenas definidoras que o caracterizam. Esse se caracteriza por
revelar uma interdependéncia entre os elementos de uma agdo formadora. Assim, os
episodios ndo sdo definidos a partir de um conjunto de agdes lineares. Pode ser que
uma afirmag@o de um elemento participante de uma atividade nio tenha um impacto
imediato sobre os outros sujeitos da coletividade. Este impacto podera estar revelado
em um outro momento em que o sujeito foi solicitado a utilizar-se de algum
conhecimento para participar de uma ac¢do no coletivo (MOURA, 2000, p. 63-64,
italico e negrito no original).

Nessa perspectiva, para Moura (2000, p. 64), o pesquisador, assim como o produtor de
cinema, ¢ quem faz a leitura das véarias a¢des que, a primeira vista podem parecer isoladas, “a
procura das interdependéncias reveladoras do modo de formar-se”, em meio aqueles momentos
em que fica evidente uma situacdo de conflito que “pode levar a aprendizagem do novo
conceito” (MOURA, 1992, p.77).

Dessa forma, com o proposito de tentar apreender, junto as professoras participes desta
pesquisa, movimentos formativos indicativos da organizacdo de uma obutchénie
potencialmente desenvolvedora da personalidade integral da crianga, desde a Educagdo Infantil,
foram definidos os seguintes Isolados nesta investigacdo: O Isolado A, ao qual denominamos
O encontro com a teoria, e o Isolado B intitulado Outros horizontes tedrico-praticos.

O Isolado A (O encontro com a teoria) ¢ constituido por dois Episodios. O Episodio
A1, ao qual denominamos ‘E complexo mesmo ou a dificuldade estava em mim’* e o Episédio

A2 ao qual nos referimos como: ‘E tdo bom sair dessa zona de conforto’.

84 Frase proferida pela Professora Edna por ocasido do no nosso 8° Encontro de estudo realizado no dia

25/02/2019.
Frase proferida pela professora Edna por ocasido do no nosso 11° encontro de estudo realizado no dia
23/03/2019.
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O Isolado B (Outros horizontes tedrico-praticos), da mesma forma, também se compoe
a partir de dois Episodios. O Episédio Bl intitulado “Até o jeito de pensar agora é diferente
e o Episédio B2 intitulado “Agora a minha visdo é completamente outra...” ¥ .

Para cada um dos quatro Episodios (Al, A2, Bl e B2) que compdem os dois Isolados
desta pesquisa foram selecionadas trés Cenas®® que foram produzidas durante os encontros de
estudo realizados junto as professoras Edna e Neila. Assim, no total, destacamos doze (12)
Cenas que, em nossa compreensao caracterizam movimentos importantes de pensamento das
professoras que corroboram a perspectiva de uma formagao didatica dialética e desenvolvedora
que se dé pela vivéncia unidades dialéticas conteudo-forma, imita¢do-criagdo, ruptura-
desenvolvimento (LONGAREZI, 2017a; 2020b; LONGAREZI, DIAS DE SOUZA, 2018).

Em nosso pais, a proposi¢ao e desenvolvimento de uma pesquisa-formacao de natureza
dialética e desenvolvedora voltada para professoras de Educagdo Infantil, conforme
apresentado logo acima, precisa ser compreendida a partir de diversos movimentos sociais
historicos muito mais amplos por meio dos quais vem se dando a dificil e lenta constitui¢do
dessa area de conhecimento e de atuagao no Brasil.

Dada a centralidade dessa tematica para as areas da infancia, Educagdo Infantil e a
formagao de seus professores dedicaremos a primeira parte do proximo capitulo a compreensao
do contexto historico, politico e social de configuracao desse campo de ensino e de pesquisa
em nosso pais. Nesse percurso, veremos que preocupacdes com a formagao e desenvolvimento
da personalidade da crian¢a na Educagdo Infantil de fato s6 poderiam constar no radar dos
projetos formativos para as suas professoras, tanto em carater inicial quanto continuo, em um

passado bem recente.

8 Frase proferida pela professora Neila por ocasido do nosso 16° Encontro de estudo ocorrido no dia 30/05/2019.

87 Frase proferida também pela professora Neila no nosso ultimo encontro de estudo realizado no dia 02/07/2019.

8  As Cenas destacadas sdo sequéncias de didlogos ocorridos em determinados encontros de estudo. Todavia,
com o propdsito de deixar a leitura mais fluida, quando necessario, essas sequéncias de didlogos passaram por
adequacdes como cortes para retirar a repeticdo de palavras e a inser¢cdo, quando necessario, de pequenos
complementos, estes, quando feitos, estdo sinalizados pelo uso de colchetes. Ex.: [...] ou [aaa]. Também
fizemos varios destaques em negrito nos didlogos de cada uma das Cenas tentando demarcar seus aspectos
mais relevantes.
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3 AEDUCACAO INFATIL E A FORMACAO DE SEUS PROFESSORES NO BRASIL:
HISTORIA, MOVIMENTO, TOTALIDADE E CONTRADICAO

Sou professor a favor da luta constante contra qualquer forma de
discriminacdo, contra a dominacdo economica dos individuos ou das classes
sociais. Sou professor contra a ordem capitalista vigente, que inventou esta
aberragdo: a miséria na fartura. Sou professor a favor da esperanga que me
anima, apesar de tudo. Sou professor contra o desengano que me consome e
imobiliza. Sou professor a favor da boniteza de minha propria pratica,
boniteza que dela some se ndo cuido do saber que devo ensinar, se ndo brigo
por esse saber, se ndo luto pelas condi¢oes materiais necessadrias sem as quais
meu corpo, descuidado, corre o risco de se amofinar e de ja ndo ser o
testemunho que deve ser de lutador pertinaz, que cansa, mas ndo desiste

(FREIRE, 2005, p. 103)¥.

A discussdo realizada na primeira parte deste capitulo objetivou compreender e
analisar a totalidade historica que envolve o fendmeno que nos propusemos investigar. Nesse
sentido, foi necessario situa-lo no interior do movimento histérico que o constitui, como forma
de compreendé-lo em sua totalidade, ou seja, em suas relagdes mais essenciais. Assim, nessa
parte do trabalho, discutiremos as intrincadas relagdes entre a historia do atendimento
institucional oferecido as criancas pequenas no Brasil em interface com perspectivas formativas
direcionadas as pessoas que ao longo da histdria se dedicavam a essa atividade em nosso pais.

Articulados aos fundamentos teérico-metodologicos do MHD e, exatamente por isso,
“com a presung¢ao de ver mais longe e, mais seguramente, com os olhos fixados na experiéncia
historica”® (SARTORI, 2004 apud DIOTIMA, 2004, p. 107, tradugdo nossa) foi que nos
propusemos a compreender nossa tematica de investigacdo tomando-a em sua dimensdo

historica, nao obstante, também como forma de tentar abarca-la em sua totalidade.

3.1 Infancia, Crianca e Educacio Infantil no Brasil

Nosso esfor¢o aqui foi o de tentar compreender o que hd muito Vieira-Pinto (1960, p.
32) denominou de “presente que foi” com a finalidade de, talvez, produzir o que esse mesmo

autor chamou de “avanco para frente”.

A historia ndo é o conhecimento do passado enquanto passado, mas do presente que
foi. Cada forma da realidade passada foi o presente de certo instante. Mais do que

8 FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia. Saberes necesséarios a pratica educativa. 31* ed. Sdo Paulo: Paz e
Terra, 2005, p. 103.

[...] con la presuncién de ver mas lejos y mas seguramente con los ojos fijos en la experiencia (SARTORI,
2004 apud DIOTIMA, 2004, p. 107)
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isso, foi também o futuro de um presente mais antigo. E a luz destas nogdes que
deveremos perguntar pela realidade do nosso presente de hoje. Este ndo € o inicio de
uma analise retrospectiva, mas a origem de um avango para a frente (VIEIRA-PINTO,
1960, p. 32)

Pensar assim exigiu que remontassemos na primeira se¢ao deste capitulo, mesmo que
de forma breve, aspectos importantes relativos a perspectivas formativas voltadas para as
pessoas (predominantemente mulheres) que se ocupavam das atividades de cuidado-educagao
das criangas pequenas no Brasil ao longo das ultimas décadas do século XX, cujas marcas ainda
se fazem presentes nos tempos atuais.

Cabe enfatizar que as referidas perspectivas formativas foram formuladas e
implementadas em articulacdo com o surgimento das primeiras iniciativas de atendimento
institucionalizado dirigido as criancas pequenas em nosso pais. Tudo isso, claro, levando-se em
conta, as estreitas relagdes entre tais perspectivas e as concepgdes de infancia, crianca e de
formag¢do de seus professores, forjadas ao longo do lento e complexo processo de
desenvolvimento dessa etapa educativa por aqui. Nesse rapido, porém fundamental panorama
historico, veremos que preocupacdes teoricas, sociais, politicas ou ideoldgicas com a formacao
e o desenvolvimento da personalidade da crianga de fato ndo poderiam estar no radar dos
projetos formativos direcionados a suas professoras sendo em um passado de fato bastante
recente.

Essa afirma¢do encontra respaldo nas palavras de Moura (2004), ndo s6 quando esse
autor trata da formagao de professores em um ambito mais geral. Sua argumentagao, sobre quao
tardia foi a tomada de consciéncia em relagdo ao grau de complexidade dos processos de
aprendizagem da crianga, a nosso ver, tanto ratifica quanto legitima e expande a afirmagado que

fizemos no paragrafo anterior.

A consciéncia sobre o grau de complexidade da aprendizagem da crianga chegou mais
tardiamente a perspectiva da formacdo do professor. As bases tedricas que passaram
a fundamentar um ensino que considere o aluno na perspectiva de sujeito foram
fundamentais para o desenvolvimento de propostas educativas que revelem o papel
das trocas simbdlicas no universo de suas vivéncias culturais. A pergunta sobre o
modo de ser professor também se tornou necessaria. O professor como profissional
que lida fundamentalmente com trocas de significados passou a ser visto como
aprendiz que carrega os elementos que constituem a sua individualidade construida
em determinada cultura (MOURA, 2004, p. 257).

A constatacdo a que chegou Moura (2004) nos deixa a vontade para desenvolver, nesta
secdo do trabalho, uma discussao que tenta articular alguns dos principais aspectos relativos ao

campo da infancia, da Educagdo Infantil e da formagao de seus professores no interior do



85

movimento sociopolitico econdmico que o constituiu, dando énfase a algumas de suas
principais contradigdes.

A razao de tudo isso ¢ tentar compreender nosso objeto de estudo da forma mais ampla
e critica possivel, ensejando, com isso, abarca-lo em sua totalidade. Segundo Lukacs (2013), a
totalidade ¢ um complexo constituido de complexos. Cada elemento integrante da totalidade ¢
determinado por ela como também a determina. Também para Martins e Lavoura (2018), a
categoria totalidade, entendida na perspectiva do materialismo histérico-dialético, constitui-se
como uma unidade que guarda em si a maxima complexidade, por conter elementos também
com diferentes graus de complexidade, os quais, em suas relagdes, constituem e sintetizam
aquela totalidade.

Dessa forma, abordar um objeto de estudo a partir dessa perspectiva significa
compreendé-lo na sua légica interna, ou seja, através das conexdes mais essenciais pelas quais
nosso objeto se conecta com o todo do qual faz parte. Isso foi o que nos ensinou Vieira-Pinto

(1960) quando disse que:

Ao contrario da impressdo corrente, segundo a qual a realidade nos ¢ oferecida pela
reunido de aparéncias particulares, locais e sucessivas, simplesmente justapostas, sem
referéncia necessaria a um conjunto global, o pensamento critico descobre a conexao
de todo objeto ou fenomeno singular a uma totalidade, de que ¢é parte, e percebe nao
ser licito considera-lo fora da constante relagdo a essa totalidade. O carater do espirito
critico que agora desejamos analisar consiste na percepgdo totalizada da realidade, a
qual se estabelece pela referéncia obrigatoria das coisas e acontecimentos, dados em
aparéncia fragmentarios, a uma existéncia objetiva envolvente. Este comportamento
¢ superior e critico; ndo o alcanga a consciéncia desarmada, porque, como dissemos,
o natural do pensar simplério ¢ ater-se ao dado no que tem de simples e imediato,
delimita-lo o mais possivel, julgando que assim tem de fazer para melhor aprofundar-
lhe o conhecimento (VIEIRA-PINTO, 1960, p. 113).

Essa passagem parece deixar nitido que o mero reconhecimento de ligagdes entre os
problemas, ou mesmo as justaposi¢cdes que possam se apresentar na realidade, ndo significa
operar com a categoria da totalidade em andlises de algum fenomeno. Conforme ainda nos
adverte Vieira-Pinto (1960), para isso € preciso substituir as nogdes de séries causais de

acontecimentos por sua compreensao em unidades de relagdes.

Se a realidade deve ser concebida como processo universal, tal condicdo exige a
unidade de todo acontecer. A simples causalidade, na forma de relagdo extrinseca de
um fato a outro, antecedente, ndo ¢ suficiente para conduzir a ideia de processo, ainda
que multipliquemos a vontade o nimero dessas relagdes. Torna-se necessario
substituir a no¢do de séries causais de acontecimentos pela de unidade de relacdes
intrinsecas. Este conceito adquire, assim, significado supremo na analise da realidade.
A unidade do curso dos acontecimentos ¢ um conceito logico de validade objetiva,
enquanto exprime a condi¢io de toda existéncia singular. E essa unidade que,
traduzida em categoria epistemologica, apresenta se no conceito de totalidade.
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Significa este ndo ser possivel intentar a apreensdo do real sendo apreciando o dado
parcial a luz da referéncia do seu ser a unidade do todo de que faz parte. (VIEIRA-
PINTO, 1960, p. 120)

Dessa forma, tentar compreender a totalidade constitutiva de nosso objeto de estudo -
a relagdo entre formagdo de professores e o desenvolvimento da personalidade na Educagao
Infantil - no “curso dos acontecimentos” (op. cit.) exigiu que também compreendéssemos
determinados contextos politicos, econdmicos, sociais e culturais de modo a tentar mapea-los
em meio aos imbricamentos e as multidetermina¢des que o constituem sécio historicamente
(LUKACS, 2013; LAVOURA, T. N.; MARTINS, L. M., 2018).

Para essa empreitada, foi necessario que consultdssemos importantes pesquisadoras e
pesquisadores brasileiros que se ocupavam e ainda se ocupam de temas relacionados a infancia,
a Educacdo Infantil e & formagdo de seus professores. Entre tantos outros, cabe destacar aqui
apenas alguns trabalhos de Costa (1884); Vieira (1988); Kramer (1995); Marcilio (1998);
Campos (1991); Cerissara (1999); Kuhlmann JR. (2001); Oliveira (2002b); Magalhaes (2004;
2011); Rosemberg (2001); Boldrin, (2007); Costa (2009); Lima (2010); Rossetti-Ferreira;
Ramon; Silva (2002); Corazza (2004); Corsino (2003); Correa (2011); Lazaretti; Magalhaes
(2019).

Para o conjunto desses estudiosos, importantes marcos legais atinentes ao campo da
infancia, Educacdo Infantil e formagdo de professores foram fundamentais para a formulagao
de projetos formativos para os seus docentes, sobretudo a partir das Gltimas décadas do século
XX e das primeiras do século XXI. Dentre as principais conquistas legais relativas a esse
campo, hd unanimidade entre esses pensadores em destacar a Constituicdo Federal (CF)
(BRASIL, 1988); o Estatuto da Crianga ¢ do Adolescente (ECA) (BRASIL,1990); a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) (BRASIL, 1996); e as Diretrizes Curriculares
para a Educacao Infantil (DCNEI) (BRASIL, 2009).

Para esses estudiosos, a promulga¢do da referida legislagcdo que, cabe lembrar, somente
se deu a partir de muita luta social empreendida por diversos setores da sociedade civil
organizada, dentre os quais se encontra o campo académico, induziu contornos socio-politicos
considerados, até certo ponto, disruptivos para a trajetdria na qual vinham sendo constituidas
praticas institucionais voltadas para o cuidado-educa¢do de criangas pequenas em nosso pais,
sobretudo aquelas destinadas aos filhos e filhas de pessoas pertencentes a grupos sociais mais

vulneraveis’!. Também ha consenso entre esses pesquisadores que as conquistas alcangadas na

%1 Os poucos jardins de infancia publicos ou privados existentes no pais durante boa parte do século passado
estavam voltados para o atendimento dos filhos e filhas das classes sociais mais abastadas. Por essa razdo, os
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esfera legal junto ao campo educacional brasileiro, mais especificamente no campo da
Educacdo Infantil e da formagdo de seus professores, repercutiram de modo determinante
também no seu campo teorico-conceitual com o gradativo surgimento e¢/ou aprimoramento de
perspectivas formativas cada vez mais criticas assumidas por cursos de Pedagogia em todo pais.

Como ¢ de amplo conhecimento de todos, a Educacgao Infantil somente fora definida
como primeira etapa da Educagdo Bésica no Brasil apos a promulgacdo da LDB, ocorrida em
dezembro de 1996. Apenas a partir de entdo, essa etapa educativa passou a ser assumida como
direito de todas as criangas e de suas familias e, principalmente, como dever do Estado®?, muito
embora a matricula de criangas menores de quatro anos, ainda hoje, ndo seja considerada
obrigatéria. Conforme afirmou Maria do Pilar Lacerda (ex-secretaria de Educagdo Basica do
Ministério da Educacdao (MEC)), no ano de 2009, ao se referir a essa questao: “A matricula ndo
é obrigatoria, mas a oferta da vaga é” ou, pelo menos, deveria ser>.

Apesar de ainda insuficientes, tais conquistas podem ser, de fato, representativas de
um movimento real de ruptura em relagdo ao que até entdo se tinha assegurado, do ponto de
vista institucional, para o atendimento direcionado a pequena infancia em nosso pais. Isso,
claro, se localizarmos tal conquista no interior de um importante movimento histérico no qual
sucessivas lutas foram travadas por diversos setores da sociedade que legitimamente
reivindicaram e seguem reivindicando a garantia plena de direitos basicos para os filhos e filhas
da classe trabalhadora.

Nao obstante, ¢ necessario ressaltar que praticamente até as duas ltimas décadas do
século XX, as prerrogativas estabelecidas para a orientagdo do pessoal recrutado para a
prestacdo do exiguo atendimento institucional voltado para as criancas pequenas brasileiras
estiveram, majoritariamente, sob a responsabilidade da assisténcia social. Nesse lugar

institucional, por mais de cem anos, e sob os mais diversos tipos de arranjos, tal atendimento,

encaminhamentos pedagogicos também eram de outra natureza, inclusive recrutando professoras normalistas
para o desenvolvimento do trabalho pedagogico junto as criangas (KRAMER; 1995).

A primeira Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional - LDB, Lei n® 4024/1961, caracterizou o
atendimento as criangas pequenas como modalidade de educagdo, mas isso ndo garantiu a criagdo de projetos
especificos para essa faixa etdria. Em relacdo a formagao de professores, estabelecia como nivel de formagao
o Ensino Médio, que abrangia, também, a formacdo de professores para ensino primario e pré-primario. Mas,
para atuacdo nas creches, escolas maternais e jardins de infancia, ndo havia qualquer exigéncia legal de
formagao (BOLDRIN, 2007).

Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/ultimas-noticias/211-218175739/14312-ministerio-defende-
ampliacao-do-direito-a-educacao-infantil.
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quando ocorria, dava-se, predominantemente, em asilos, creches, orfanatos e, em alguns casos,
até mesmo em casas de misericordia® (CAMPOS, 1991; FERREIRA, 2013).

Em institui¢des desse tipo, toda a sorte de encaminhamentos era, entdo, organizada de
modo a viabilizar determinadas praticas condizentes, ¢ claro, com a doutrina assistencialista,
cujos principios, podemos assegurar; passavam ao largo de preocupagdes com a formagao de
pessoal comprometido com o desenvolvimento integral da personalidade das criangas. Dito de
outro modo, durante um século inteiro, as credenciais solicitadas para o trabalho com criancas
pequenas atendidas nas poucas instituicdes mantidas pela assisténcia social, quando muito,
primavam pela boa vontade, ter aprego por criangas e possuir espirito cristio (ROSEMBERG,
2001).

De acordo com Marcilio (1998), dentre as inimeras transformacdes vividas no século
XX, o acelerado e, também, desordenado crescimento demografico das grandes cidades pode
ser tomado como um dos aspectos mais perversos do modelo de desenvolvimento econémico
definido para o pais naquele momento. Em meados do século, correlata a acelerada urbanizagao
exigida pela também rapida implementacdo da indistria em nosso pais, houve forte aumento
nos niveis de pobreza de grande parte da populagdo, tornando-a ainda mais exposta nos grandes
centros urbanos. Com isso, sobretudo nas grandes cidades, multiplicaram-se as habitagdes
precarias, as favelas e os corti¢os, que, somados a outros fatores socioecondmicos e culturais,
“favoreciam a explora¢do da mao-de-obra urbana e despreparada, remunerando-a com salarios
aviltantes e, principalmente, explorando o trabalho feminino e infantil” (MARCILIO, 1998, p.
192).

Como ndo poderia deixar de ser, todas essas questdes impactaram diretamente a
organiza¢do da estrutura familiar, especialmente no que se referia aos cuidados com os filhos
pequenos. As mulheres, principalmente aquelas oriundas de classes sociais de baixa renda,
passaram a compor de forma irrevogéavel a mao-de-obra empregada fora da familia, tensionando
o poder publico, de forma de definitiva, a produzir respostas a essa situacao.

Referenciando Costa (1884) e Vieira (1988), Lazaretti e Magalhdes (2019, p. 5) abordam essa

tematica da seguinte maneira:

Historicamente, no Brasil, para a primeira infincia, a creche foi uma alternativa
para as maes trabalhadoras, um recurso reivindicado pela legislagao trabalhista, que
cumpria a fungao de assisténcia social. Ou seja, desde o final do século XIX, a creche
publica atende criancas pobres, filhos e filhas de maes trabalhadoras. Logo, ndo

% O fendmeno do abandono de criangas no Brasil, principalmente entre o final do século XIX e inicio do século
XX também integra a histdria do surgimento das iniciativas de atendimento institucional de criangas pequenas,
pobres e, por alguma razao, abandonadas por suas familias (MARCILIO,1998).
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se origina como uma politica publica educacional, demarcando o lugar social
dessas criangas e, também, a instituicdo destinada a elas como um mal necessario.
Era mal, porque produzia o afastamento das maes, caréncias afetivas, distirbios
digestivos, entre outros argumentos, baseados nas normas médico-higiénicas, os
quais questionavam a func¢do da creche, advogando que esta ndo garantia a
preservagdo da satide e integridade fisica dos bebés e criancas pequenas. E era
necessario, dada a configuracdo social dos centros urbanos, desorganizados e
palco de desajustes morais e econdmicos, 0s quais obrigavam as mulheres a
renunciar a seu lar para garantir a sobrevivéncia da familia.

Em meados do século XX, esse foi um aspecto crucial posto pelo novo contexto
socioecondmico do Brasil a mulher, mae, trabalhadora. Fora do alcance das poucas politicas
publicas voltadas para atender a essa situacdo, muitas dessas mulheres se viam obrigadas a
encontrar arranjos improvisados para o cuidado com os filhos pequenos, muitas vezes, junto a
outras mulheres de suas comunidades, as chamadas ‘criadeiras’. Essas mulheres

desempenhavam a tarefa de cuidar de criancas mediante pagamento, o que, no entanto, em

muitos casos, ndo resolvia o problema ou até mesmo o agravava’>.

A mulher do campo, a0 migrar para as cidades, perdeu seu contexto cultural, sua visdo
de mundo, o apoio e o controle familiar e da vizinhanga [...]. Sem preparo, restavam-
lhe como emprego a fabrica, os servigos domésticos e a prostitui¢do. Mae solteira, em
muitos casos, a mulher migrante, premida pelas novas circunstancias, foi quem mais
contribuiu para aumentar as estatisticas de bebés abandonados, no século XX
(MARCILIO, 1998, p. 192-193).

Em meio a todos esses acontecimentos postos pelo novo contexto historico,
econdmico, social e cultural brasileiro, surge também, em meados do século XX, em regides
operarias de grandes centros urbanos, forte pressdo do movimento operario em prol de espagos
nos quais as maes trabalhadoras pudessem deixar os filhos enquanto cumpriam suas extensas
jornadas de trabalho. Tal pressdo foi exercida inicialmente pelos imigrantes europeus que,
naquele momento, compunham grande parte da mdo de obra contratada pelas féabricas
brasileiras (FERREIRA, 2013).

De acordo com Oliveira (2002), esses trabalhadores, somados aos operarios
brasileiros, organizaram seguidos protestos contra as condigdes precarias de trabalho e de vida
as quais eram submetidos, como por exemplo, a aceitacdo de salarios aviltantes, jornadas de
trabalho extenuantes, atividades laborais executadas em ambientes considerados insalubres e,
ndo raramente, a utilizagdo de mao de obra infantil em atividades consideradas de alta

periculosidade como, por exemplo, a limpeza de teares industriais, de maquinas e objetos nos

% As chamadas criadeiras foram estigmatizadas como ‘fazedeiras de anjos’ em decorréncia da alta mortalidade
das criancas de que cuidavam, o que estava, muitas vezes, relacionado as precarias condigdes de higiene a que
essas mulheres e criancas estavam submetidas.
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quais somente os bragos pequenos e as maos finas das criangas podiam alcancar®®. Foi, portanto,
a partir desse movimento reivindicatorio organizado por trabalhadores, que apareceram as
primeiras iniciativas para a criagao de creches e escolas maternais para os filhos e filhas do
operariado urbano junto aos grandes parques fabris brasileiros (OLIVEIRA, 2002).

Conforme nos adverte Oliveira (2002), ndo ¢ dificil constatar que, no referido
momento histérico, para o recrutamento de mulheres para exercerem as atividades de
cuidados/educacao das criangas tidas como ‘favorecidas’ por iniciativas como essas, nao
constassem exigéncias que ndo fossem meramente a prestacao dos servigos relacionados a
guarda das criangas, sua alimentagdo e higiene.

Também ¢ consenso entre os estudiosos da infancia, Educagao Infantil e formagao de
professores anteriormente referidos que os aspectos improvisados e voluntaristas presentes, por
quase cem anos, no restrito modelo de atendimento institucionalizado oferecido as criangas
pequenas, principalmente aquelas mais pobres, orientado por sucessivas e insuficientes
politicas de assisténcia social, deixaram o que talvez possa ser identificado como uma das
principais marcas na configuracdo da Educacdo Infantil enquanto campo profissional em nosso
pais. Trata-se, por exemplo, de resquicios do entendimento trazido ha pouco e, infelizmente,
ainda bastante presente nos dias atuais de que para cuidar/educar criangas pequenas basta ter
boa vontade, aprego por criangas e possuir espirito cristio (ROSEMBERG, 2001).

Outras nuances desse entendimento ainda podem ser identificadas pelo menos sob trés
aspectos; o primeiro aspecto diz respeito a elevada razao adulto/crianca por sala de aula da
Educagao Infantil, considerada pelos profissionais da area como fator obstaculizante para a
realizagdo de um trabalho didatico-pedagdgico de qualidade, sobretudo, junto as criangas
menores’’, perpetuando, nesse sentido, a mdaxima histérica de que institui¢des de
cuidado/educacdo de criangas pequenas constituem-se meramente como locais de guarda; o
segundo aspecto diz respeito a baixa remuneracdo financeira advinda do desempenho
profissional da atividade de cuidar/educar criangas pequenas em nosso pais; por ultimo, o
terceiro aspecto que esta relacionado ao baixo prestigio social conferido aos professores que
atuam na Educacdo Infantil frente aqueles de outras carreiras do magistério em nosso pais.

Enfim, ndo constavam entre as prerrogativas formativas voltadas para as pessoas que

se dedicavam ao cuidado/educacgdo de criancas pequenas brasileiras, pelo menos em periodos

% Muitos acidentes graves que resultaram em severas mutilagdes e até mesmo na morte de muitas criangas

ocorriam com certa frequéncia nos grandes parques fabris brasileiros (ROSEMBERG, 2001).
Agrupamentos com até dezoito criancas na faixa etdria de um a dois anos de idade, que ficam sob
cuidado/educagdo de apenas uma professora e uma auxiliar de sala.
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anteriores a promulgacdo da LDB, preocupacdes com o desenvolvimento da personalidade.
Antes, e pelo contrario, de acordo com Kramer (1995), sob a perspectiva assistencialista, a
escassa orientagdo oferecida aos adultos que se dedicavam as praticas de cuidado/educagao das
criancas pequenas grassava a formagdo para a submissdao, para o silenciamento e para a
heteronomia; preceitos esses que se viam refletidos nas praticas desenvolvidas junto as criangas,
tanto nos poucos espacgos publicos existentes quanto também em espagos privados, como
aqueles ligados aos parques fabris situados nas grandes cidades brasileiras.

Compreender, portanto, o entrelacamento e as multideterminacdes entre todos esses
aspectos inerentes ao campo de estudos da infancia, da Educa¢ao Infantil e da formagao de seus
professores na perspectiva da historicidade e da totalidade, categorias importantes requeridas
para a compreensao de objetos de pesquisa investigados sob a base do MHD, leva-nos, pelo
menos, a duas importantes constatagoes.

A primeira delas diz respeito aos fundamentos tedricos e metodoldgicos que
historicamente deram sustentagdo as perspectivas formativas voltadas aos professores de
Educacao Infantil no Brasil, no &mbito dos cursos de Pedagogia. Ha que se considerar que tais
perspectivas ndo estdo separadas das origens historicas e sociais, a partir das quais surgiram e
se organizaram as primeiras iniciativas de atendimento institucionalizado a crianga pequena no
Brasil. A segunda constatacao que, por sua vez, encontra-se estritamente articulada a primeira,
da conta de que os projetos formativos voltados para os professores de Educacdo Infantil
forjados ao longo do desenvolvimento histdrico dessa etapa educativa em nosso pais nao estao
dissociados das concepcdes de crianga, infincia e Educacdo Infantil construidas socio
historicamente (FERREIRA, 2013).

Abordar a temdtica da formagao de professores para o trabalho na Educacao Infantil,
sobretudo se aspiramos que tal formagdo ocorra numa perspectiva desenvolvedora, pressupoe
que tenhamos em tela todos esses aspectos, haja vista, seus imbricamentos e as
multideterminagdes historicas, politicas, econdmicas, sociais, culturais e ideologicas na
defini¢do dos objetivos formativos para seus profissionais formulados ao longo do tempo. Foi,
portanto, em meio a tudo isso, que se deu a dificil e lenta constituicio da Educagdo Infantil
como a primeira etapa da Educagdo Bésica em nosso pais e, particularmente, a também
complexa trajetoria pela qual vem-se dando a configura¢do de projetos formativos que levem
em conta a complexidade inerente ao desenvolvimento humano.

Em termos cronoldgicos, muitos autores, entre eles Moura (2000), localizam um

movimento considerado mais expressivo de transformagdo das perspectivas formativas para
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professores de modo geral e, dentre esses, os professores de Educagdo Infantil, somente a partir

de meados da década de 1990 do século passado.

As nogdes recentemente adquiridas sobre os processos de aquisi¢do de conhecimento
advindos, sobretudo, das contribui¢des, na segunda metade desse século, da
psicologia da aprendizagem ¢ do desenvolvimento, tém como desdobramento a
discussdo sobre o modo de ensinar. O professor, neste cenario, tem recebido uma
atencdo especial. A quantidade de publicacdes e congressos dedicados tanto
nacionalmente quanto internacionalmente a discutir o seu papel e 0 modo de forma-
lo, talvez pudesse caracterizar a década de 90 como a que mais tratou da formacao do
professor (MOURA, 2000, p. 18).

Cabe ressaltar, no entanto, que apesar de fundamentais, as contribui¢des advindas do
campo da psicologia da aprendizagem e do desenvolvimento para se pensar a formacao de
professores em nosso pais, surgidas a partir desse periodo, ficaram, de certo modo, subsumidas
enquanto diretriz efetivamente orientadora da formagao docente. Naquele momento historico,
de acordo com Moura (2000), as novas teorias educativas e, por suposto, também as formativas,
destacavam-se pelo carater marcadamente economicista, propondo, nessa perspectiva, uma
revisao sobre o papel do professor na sociedade.

Foi essa a constatacdo a que chegou Moura (2000, p. 18).

Ao surgimento de novas teorias sobre a aprendizagem soma-se a consciéncia do papel
preponderante da educacdo como fonte de desenvolvimento, principalmente
econdmico. Isso parece trazer como consequéncia uma revisdo sobre o papel do
professor, atribuindo-lhe, talvez excessivamente, a responsabilidade de conduzir com
sucesso as expectativas sociais de uma melhoria de padrdes educacionais.

Faz-se necessario destacar que todo esse processo deu-se em meio a um movimento
muito mais amplo de mudancas nas politicas de formagdo docente pensadas a nivel de pais, a
partir da chegada de formulagdes tedricas que vinham de correntes epistemoldgicas de natureza
reconhecidamente mercadoldgico, que tinham entre os seus principais representantes, dentre
outros, autores como Perrenoud (1993), Schon (2000), Tardif (2002) e Tardif, Lessard e Lahaye
(1991).

De acordo com Pimenta (2002), tamanha foi a repercussdo das ideias desses autores
para o campo educacional brasileiro naquele periodo, que suas formulagdes foram assumidas,
inclusive, como referéncias quase obrigatorias para a produgdo de conhecimento da area. Ainda
segundo essa autora, a abrangéncia e a legitimidade académica alcancada no Brasil pelas

correntes tedricas representadas por esses autores chegaram ao ponto, inclusive, de delinear
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politicas e encaminhamentos para toda a educagdo brasileira e, principalmente, para a formagao
de professores, ¢ claro, sob o viés economicista e mercadologico.

Conforme apontamos em nossa pesquisa de mestrado (FERREIRA, 2013), apoiados,
naquela ocasido, em Siguissardi (2001) e Pimenta (2002), a entrada das ideias desses
intelectuais no campo educacional brasileiro ocorreu em um momento histdrico importante no
qual, desde entdo, vem-se configurando, sob diversas formas, um processo global de
reordenamento das relagdes de produgao do sistema capitalista, em que o Estado passa a ser um
dos principais alicerces de sustentagao desse sistema. De modo geral, essa reestruturagao,
viabilizada através de politicas amplas e especificas direcionadas a diversos setores da
sociedade, entre esses a educagdo e, por conseguinte a formagao de professores, assume um
foco privilegiado a disseminagdo da ideia de um consenso nacional em favor da manutenc¢ao do
sistema capitalista. Tudo isso, com vistas a ressignificar as relacdes de producdo capitalistas,
por meio, inclusive, da formacdo académico-profissional do trabalhador, oferecida na
universidade, como forma de garantir e perpetuar a reproducio do sistema (PIMENTA, 2002).

No bojo de toda essa movimentagdo, ou mesmo se valendo dela, sdo aprovadas em
2006, pela Resolugao CNE/CP N° 1, de 15 maio 2006, as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCNs) para os Cursos de Pedagogia ap6s 8 anos de intenso debate na area sobre os cursos de
formagdo dos profissionais da educacdo (Licenciaturas e Pedagogia) , debate que segundo
Freitas (2020) trouxe a tona os dilemas historicos sobre a identidade do curso de Pedagogia
além de evidenciar as contradi¢des que permearam a defini¢do de politicas de formacdo em
nosso pais, sobretudo em fungdo do crescimento exponencial e acelerado do ensino superior
privado, das dificeis condi¢des da educacao basica e, principalmente pelo refor¢o de ideias que
contribuem para a desconstru¢do do campo educacional.

Apesar de bem mais timidas, porém assumindo um embate frontal com as perspectivas
formativas de carater mercadoldgico disseminadas naquele momento historico, correntes
criticas e progressistas voltadas para a formag¢ao de professores em nosso pais, advindas ndo so6
do campo da psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem mas, também, da pedagogia,
da filosofia e da sociologia foram conquistando espagos importantes na produ¢do académica da
area, também a partir do final dos anos de 1990, mas, sobretudo, das duas primeiras décadas
dos anos 2000; nesse sentido, em um terreno de constantes disputas politicas e ideologicas,

essas correntes tedricas passaram a oferecer, cada vez mais, contribui¢cdes imprescindiveis para

% Sobre esse tema ver também Sguissardi (2001); Chaui (2003); Coélho (2006); Souza (2008).
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o campo da formag¢ao de professores de modo geral, entre esses, os professores da Educagao
Infantil.

No que tange as contribui¢des do campo da psicologia e da pedagogia para a area da
Educagao Infantil e da formacao de seus professores, cuja base tedrico-filosofica ¢ o MHD e a
THC, cabe destacar, dentre inimeras outras produgdes voltadas para a area, também os
trabalhos publicados mais recentemente no periédico online Obutchénie: Revista de Didatica e
Psicologia Pedagogica do PPGED e do GEPEDI da FACED/UFU.

Aspirando ingressar nesse seleto grupo de pesquisadoras e de pesquisadores engajados
em prol de uma formacdo didatica desenvolvedora dos professores da Educagao Infantil do
nosso pais e, por conseguinte, também das criancas atendidas nessa etapa educativa, foi que,
apoiados no referencial tedrico-metodoldgico e filosofico que sustenta essa investigacao,
propusemo-nos, entao, desenvolver este trabalho de pesquisa.

Conforme mencionado anteriormente, sua parte de campo foi realizada por meio de
uma IDF desenvolvida junto as professoras Edna e Neila ao longo de dois semestres letivos (2°
semestre de 2018 e 1° semestre de 2019); um dos primeiros passos dessa etapa da investigacao,
de acordo com essa metodologia, ¢ a construgdo do diagnostico inicial da pesquisa. O topico a

seguir sera dedicado a explicitagdo desse processo.

% Dentre muitos outros trabalhos destacamos aqui Lima, Ribeiro e Prieto (2017), que discutiram questdes
referentes a Educacdo Infantil, especialmente a criagdo da necessidade de expressdo da crianga por meio da
escrita e as especificidades desse processo; Saccomani (2019), que destacou os trés primeiros periodos do
desenvolvimento infantil, descrevendo as atividades-guia e as respectivas caracteristicas da linguagem
esperadas em cada um dos periodos; Chaves (2017), que apresenta reflexdes sobre o desenvolvimento da
linguagem escrita na Educacdo Infantil, amparando-se no referencial teérico-metodolégico MHD e na THC,;
Andrioli e Oliveira (2020), que discutiram o ensino de Matematica e a Educacdo Infantil indigena Kaingang
no Parand, destacando o papel da matematica a partir dos pressupostos da THC; Lazaretti e Magalhdes (2019)
que explicitaram as caracteristicas do processo de desenvolvimento na primeira infancia, fundamentados na
psicologia historico-cultural, evidenciando as implicagdes positivas do ensino escolar nesse processo; Silva
(2019), que reflete sobre as concepgdes que norteiam a organizagdo das condi¢des de ensino na Educagao
Infantil sob a perspectiva da psicologia historico-cultural; Moraes, Chastinet e Borges (2019), que apresentam
propostas de pardmetros fundamentados na psicologia histérico-cultural, que podem ser utilizados no ambito
da Educagao Infantil, com vistas a preparagao das criangas para a entrada no ensino fundamental; Brito e Araujo
(2019), que discutem o processo de significacdo docente de professoras da educacdo basica em situagdo de
formagao continua, fundamentado na THC; Gazzotti e Souza (2019), que investigaram o desenvolvimento
infantil e sua relagdo com as experiéncias emocionais vivenciadas em ambiente escolar; Ximenes (2021, que
buscou compreender as necessidades formativas de professoras de Educagdo Infantil da Rede Municipal de
Goiania.
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3.2 Diagnostico inicial da pesquisa

Em nossa investigacao, ainda no processo de construgdo daquilo que em investigacoes
com IDF ¢é chamado diagndstico inicial, foi possivel identificar, por meio de entrevistas'®
realizadas junto as professoras participes da pesquisa, indicios importantes de perspectivas
formativas criticas e progressistas, refletidas, de modo geral, nas concepgdes de infancia,
crianca, Educagdo Infantil, educacdo, formacdo de professores, trabalho docente,
compartilhadas por essas professoras.

A andlise do material produzido nas entrevistas nos ofereceu, enquanto diagnostico
inicial, importante panorama acerca das perspectivas tedrico-praticas e metodoldgicas
assumidas pelas professoras relativos ao grau de desenvolvimento profissional destas no que
tange “a capacidade de pensar teoricamente as situacdes de ensino; este ¢ diferencial
profissional do professor” (SFORNI, 2013, p. 11).

Revelaram, também, alguns dos principais anseios, temores e perspectivas
relacionados ao trabalho que desenvolvem junto as criangas matriculadas no CMEI onde atuam
além de demonstrarem um compromisso inequivoco com o desenvolvimento profissional
pessoal e coletivo de toda a equipe que trabalha na instituicao.

Para que o leitor deste trabalho compreenda o ponto de partida, a partir do qual
desenvolvemos o diagnostico inicial da pesquisa, trouxemos abaixo algumas passagens das
falas das professoras, de modo a deixar evidentes perspectivas tedrico-praticas que
consideramos alvissareiras, identificadas no momento da realizagdo das entrevistas
semiestruturada, e que se confirmaram ao longo do desenvolvimento de toda a etapa de campo
deste trabalho.

Naquele momento, o entendimento expresso pelas professoras acerca das concepgdes
de crianga forjadas historicamente ja indicava a consonincia de ambas com constructos criticos
e progressistas relacionadas a essa discussao. Para a professora Edna, por exemplo, “a crianca
[...] € um ser que precisa ser valorizado, um individuo que precisa [...] ser visto dentro do
contexto dela, dentro do tempo dela (Trecho de entrevista com a Profa. Edna, 02/09/2018,).

Essa mesma perspectiva também pdde ser identificada nas palavras da professora
Neila. Para essa professora a crianga se constitui enquanto “um sujeito social e um sujeito de

direitos” (Trecho de entrevista com a Profa. Neila, 03/09/2018).

100 A§ entrevistas foram realizadas em dias diferentes com cada uma das professoras. Com a professora Edna foi
realizada no dia 02/09/2018 e com a professora Neila no dia 03/09/2018.
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[...] a crianga pra mim € um ser em desenvolvimento que ¢ capaz de estar nos meios
sociais, culturais e politicos, ¢ 0 momento né, que ela tem para se desenvolver, para
poder conhecer o mundo que ela vive, é... compartilhar ai de clementos ¢é...
emocionais, psiquicos, cognitivos, desenvolver todas essas capacidades €... nesse
tempo da... dessa crianga tem é... nesse momento que o ser humano enquanto crianga
vai dar inicio a essa formagdo dele enquanto ser humano (Trecho de entrevista com a
Prof.* Neila, 03/09/2018).

A professora Neila também deixa nitida sua compreensdo acerca do conceito de

infancia.

E a infancia seria o tempo que essa crianga esta vivendo, ¢ o tempo da crianga estar
vivendo essa infancia, o tempo dela brincar, o tempo dela ter esse momento de
conhecer esse mundo de outras formas né... brincando, interagindo com outras
criangas, sofrendo muitas vezes frustragdes, emogdes diferenciadas que vai fazer com
que esse... essa crianga se constitua como ser humano, conhecendo outras culturas,
conhecendo outras vivéncias, contradizendo ali com o dia a dia dela e aprendendo ao
mesmo tempo com todo esse movimento, compreendendo que ela faz parte de um
lugar maior, mas que ela ta inserida ¢ que ela é um sujeito capaz de poder estar em
qualquer lugar ... no decorrer de seu crescimento ¢ de sua formagdo (Trecho de
entrevista com a Prof.?. Neila, 03/09/2018).

Temos, portanto, uma ideia inicial do alinhamento teorico das duas professoras as
perspectivas politicas, sociologicas e filoséficas em torno das quais retne a ideia de que a
crianga se constitui como sujeito historico e social dotado de direitos, muito embora ambas as
professoras reconhecam que esses direitos ainda ndo estejam assegurados a todas as criangas.

Por sua vez, a compreensdo das professoras acerca do conceito de infincia também
incorpora a ideia em relacdo a essa fase da vida como um periodo especial do desenvolvimento
humano, embora também reconhegam que a vivéncia segura e assistida desse periodo da vida
ndo seja uma realidade para grande parte das criangas brasileiras.

Conforme salientado anteriormente, somente a partir das ltimas décadas do século
XX, ndo sem intensas lutas, compreensdes como essas acerca da crianga enquanto sujeito e,
nesse sentido, detentora de direitos, e do periodo da infancia como etapa importante do
desenvolvimento humano, passaram, enfim, a serem refletidas em um conjunto importante de
leis relativas a area'’!, muito embora, ainda hoje se observe a baixa repercussdo dessas
concepgoes nas praticas sociais de modo geral.

Concomitantemente ao movimento de incorporacao das conquistas sociais e cientificas
ao arcabougo legal previsto para o campo da Educacao Infantil no Brasil, também se observou

uma crescente producdo cientifica voltada para essa area do conhecimento humano,

101 Constitui¢do Federal (CF) promulgada em 1988; o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), de 1990; a
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), de 1996; e as Diretrizes Curriculares para a Educagao
Infantil (DCNEI), de 2009, dentre outros.
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principalmente a partir dos anos de 1990, ainda no século passado. Conforme ja destacado,
parte dessa producdo voltada, nesse periodo, para formagdo de professores em nosso pais ja
buscava, com certa dificuldade, referenciar-se em estudos que se originavam nao s6 do campo
da psicologia e da pedagogia, mas, também, da historia, da sociologia, da filosofia entre outros,
formulados a partir de um viés notadamente critico e progressista.

Desse modo, influenciando, mas também sob influéncia das conquistas alcancadas
pelos parametros legais da area, os parametros conceituais a ela referentes foram
consideravelmente alargados. Pode-se dizer que essa foi a condi¢do historica fundamental para
que rupturas importantes eclodissem em contraposicdo aos preceitos assistencialistas e de
submissdo, que pautaram por cerca de um século a escassa orientacdo de cuidado-educagao
oferecida as mulheres que, no decurso desse longo periodo histérico, ocuparam-se do
cuidado/educacao de meninos e meninas, sobretudo, dos filhos e filhas da classe trabalhadora.

Dados objetivos da realidade educacional brasileira inerentes a educagdo da crianca
pequena em nosso pais novamente coadunam com a fala da ex-secretaria de Educagdo Basica
do Ministério da Educagdo (MEC), Maria do Pilar Lacerda, ainda no ano de 2009. De acordo
com a ex-secretaria, “até 2000, as creches estavam vinculadas a assisténcia social, ndo havia
clareza da Educacio Infantil como direito”!%?; tampouco o reconhecimento das pessoas que se
encarregavam das atividades de cuidado-educacdo das criancas pequenas, anteriormente a esse
periodo, como profissionais.

Na esteira de uma compreensao mais ampliada acerca dessas tematicas, foi possivel
observar que ambas as professoras participes desta pesquisa compartilham concepcdes de
crianca, infancia, educacdo, Educagdo Infantil, escola, ensino/aprendizagem/desenvolvimento
e formacao de professores construidas sob principios e fundamentos que dao sustentacdo a uma
perspectiva critica e progressista, forjadas ao longo da histdria. Aspecto esse, vale ressaltar,
devidamente observado pelos membros da banca de qualifica¢do deste trabalho ao destacarem,
naquela ocasido, ainda sobre o corpus bruto da nossa pesquisa'®®, quio auspiciosos pareciam
ser os posicionamentos das professoras participes dessa investigagdo verificados por nos desde
o momento da realizacdo das entrevistas semiestruturadas com elas e ao longo de toda a IDF.

No que se refere a sua compreensdo geral de educacado, a professora Neila assim nos

disse:

192 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/ultimas-noticias/211-218175739/14312-ministerio-defende-
ampliacao-do-direito-a-educacao-infantil

193 Parte do material produzido durante a pesquisa com IDF foi anexado ao relatorio de qualificagdo para que os
membros da banca conhecessem sua densidade e importancia.


http://portal.mec.gov.br/ultimas-noticias/211-218175739/14312-ministerio-defende-ampliacao-do-direito-a-educacao-infantil
http://portal.mec.gov.br/ultimas-noticias/211-218175739/14312-ministerio-defende-ampliacao-do-direito-a-educacao-infantil
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Entdo, ‘pra’ mim educag@o ¢ a base, né, ¢ a base do ser humano, ¢ por meio da
educagdo que eu acredito que, que a pessoa ... pode se desenvolver e atingir niveis de

. conhecimento ... E, essa acessibilidade ao conhecimento, a educagdo, que vai
transformar mesmo, poder transformar a vida dele, até ... para seus filhos e pra sua
propria familia. ...o desenvolvimento ... desse ser humano (Trecho de entrevista com
a Profa. Neila, 03/09/2018).

Sobre a escola e sua importancia, essa mesma professora enfatiza que:

A escola € ... onde essa educagdo ... acontece, essa educagdo mais formativa no caso,
ndo aquela que a crianga ja traz consigo ..., mas a educa¢@o mais formalizada mesmo,
e ¢ na escola que a crianga, o aluno, o ser humano, ele vai ter a oportunidade de obter
esses conhecimentos ... cientificos ... produzidos (Trecho de entrevista com a Profa.
Neila, 03/09/2018).

Ha de se destacar também que ambas as professoras demonstraram compreender que
os aspectos fisicos, sociais, cognitivos e psicologicos do desenvolvimento infantil se encontram
articulados. Tal compreensdo ja apontava para aspectos importantes da compreensdo dessas
professoras em relagdo a esses temas.

A professora Edna, por exemplo, também chama a atengdo para a dimensao cultural
do desenvolvimento humano. Fica claro para ela que o desenvolvimento humano, além de se
constituir em “... um processo bioldgico, ¢ um processo social, pois a gente ta dentro de uma
cultura ...” (Trecho de entrevista com a Profa. Edna, 02/09/2018).

A professora Neila também se coloca nessa mesma linha de compreensao.

Que responsabilidade né que ¢ esse desenvolvimento da crianga, porque cabe a nds
que estamos com essa crianga todos os dias né, e ela passa um periodo tdo grande
nessa instituicdo, €, termos essa clareza mesmo e as vezes a gente ndo tem né, de tantas
coisas que, que ela precisa para se desenvolver, entdo assim, acho que a gente tenta,
eu pelo menos posso dizer que tento muito, poder fazer e cada dia proporcionar uma
educagdo melhor para as criangas com as quais eu trabalho, seja ela bebezinha, seja
ela maior, na pré-escola né, de trés aninhos, sempre buscando adaptar melhor a
realidade dessa crianga em busca desse desenvolvimento que vai envolver tanto esses
aspectos emocionais, fisicos, cognitivos, psicologico né, motor e tentar fazer com que
ela tenha uma visdo de mundo, um conhecimento maior da onde ela esta inserida, que
ela faz parte de um, de um lugar (Trecho de entrevista com a Profa. Neila,
03/09/2018).

Quanto a compreensdao das professoras acerca dos seus respectivos processos
formativos, a professora Edna traz um destaque importante sobre a relevancia dos estudos
tedricos realizados no inicio do seu processo de desenvolvimento profissional como professora

de Educacao Infantil no CMEL
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[...] quando eu cheguei aqui eu ndo sabia o que fazer, eu falei a questdo aqui e as
meninas ndo me pressionaram né, mais me deixaram eu ir né, devagar conhecendo a
proposta, conhecendo o que estava ao redor, conhecendo as possibilidades né, e falar,
quantas vezes eu sai daqui me sentindo vazia, porque eu ndo enxergava que eu tinha
feito algo né, para [...] o grupo de criangas que eu estava responsavel né, e isso me
deixava bastante frustrada e ai com o tempo, a partir do momento que a gente vai
conhecendo a teoria, as possibilidades, falando, conhecendo o trabalho do outro,
conhecendo o trabalho de uma pessoa que ¢ mais experiente que a gente, ndo eu acho
que realmente esse ¢ o caminho € o adquirir a confianga por esse lado, ai a gente vai
la e fala assim, ndo mais se esse teorico ele disse isso, ai eu vou la e estudo uma fase
das criangas, estudo as possibilidades, quem esta falando isso, ai eu falei assim, ‘ndo,
agora eu acho que eu estou me adequando’, esse conhecimento tedrico ele vai te
deixando mais calma (Trecho de entrevista com a Profa. Edna, 02/09/2018).

A énfase dada pela professora Edna a influéncia do seu desenvolvimento tedrico no
seu desenvolvimento profissional e também pessoal manifestou-se por meio de muitas outras
passagens ao longo de toda a entrevista. Para essa professora, desenvolvimento teoérico “... &
conhecer para contribuir [...] € nunca achar que td bom.”. Ainda acrescentou: “... eu estou me
sentindo uma pedra para ser lapidada” (Profa. Edna, 02/09/2018).

Em relacdo a sua compreensao acerca do que seja aprendizagem e desenvolvimento

infantil, a professora Edna aponta a importancia do outro mais experiente nas situagdes de

(13

aprendizagem: “... em algumas situacdes entdo, ha a necessidade de deixar o agrupamento

misto, que junta duas idades, e, as vezes, essas idades ficam bem extremas e o desenvolvimento
dessas criangas também ...” (Trecho de entrevista com a Profa. Edna, 02/09/2018).
Foi a partir dessa mesma perspectiva que a professora Neila também nos apresenta a

sua compreensdo acerca do conceito de aprendizagem:

[...] a aprendizagem [...] é tudo aquilo que a crianga vai se apropriar aqui, mais o que
ela traz também consigo, ndo s6 o que ela vai aprender aqui, a aprendizagem [...] é
mutua, ela [acontece] entre essas criangas, os adultos esse espaco e tudo que, que eu
enquanto adulto [...] vou estar mediando essa aprendizagem e que também trago
comigo, assim como eu vou interagir com essa crianga ela também vai me ensinar,
entdo tudo ¢ aprendizagem (Trecho de entrevista com a Profa. Neila, 03/09/2018).

Ademais, enfatiza essa professora:

A aprendizagem ¢ tudo aquilo que o aluno, que a crianga, ela vem a aprender nesse
espago, nesse ambiente de escola, no nosso caso aqui Centro Municipal de Educacdo
Infantil, entdo eu acredito que a aprendizagem, ela vem de tudo isso ai, desse
envolvimento das criangas com as proprias criangas, com os adultos que estdo em
volta dela [...] tudo [...] aquilo que ela traz consigo do seu meio familiar, da sua
comunidade, da sua cultura [...] entdo tudo é aprendizagem, tanto para noés adultos,
quanto para eles também, entdo [...] é nessa troca né [...] que vai acontecer a
aprendizagem, ¢ e nesse espaco que eu acho que tem a favorecer esse, essa
aprendizagem né, mais direcionada assim [...] para o desenvolvimento desse ser
(Trecho de entrevista com a Profa. Neila, 03/09/2018).
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Embora a professora Edna, no momento em que as entrevistas iniciais foram
realizadas, naturalmente ainda ndo compartilhar de uma compreensao mais ampliada sobre a
importancia de o trabalho pedagdgico na Educagdo Infantil estar orientado pela periodizagao

1043 sua maneira, alguns aspectos do seu pensamento em relagio

do desenvolvimento psiquico
a essa tematica ja podiam ser observados. Nas palavras dessa professora, ... existe a fase de
desenvolvimento [em que] a crianga esta apta [...] para aquela situacdo, para compreender.”
(Trecho de entrevista com a Profa. Edna, 02/09/2018). Essa condi¢ao a professora denominou

‘resposta intelectual’ que a crianga pode produzir mediante determinada situacao.

[...] questionar e ali as vezes a crianga vem com um conflito de birra e vocé conseguir
ultrapassar essa barreira da birra e a crianga fica, se tornar uma crianga calma, a uma
resposta intelectual deles também.

[...] a crianga ela aprende € no processo, tem hora que uma néo vai compreender o que
a outra ja compreendeu, mas [...] ela passa a compreender (Trecho de entrevista com
a Profa. Edna, 02/09/2018).

A produgdo, pelas criangas, da ‘resposta intelectual’ a que se referiu a professora Edna,
vai, segundo ela propria, exigir planejamento. Nesse sentido, parece nitido nas palavras dessa
professora o cardter precipuo do papel da professora como organizadora do processo de

obutchénie-desenvolvimento das criancas.

[...] nés levamos em consideragdo primeiro o que a gente estrutura, faz todo um
preparo, por exemplo, para atender as ciéncias e as linguagens, entdo a gente procura
deixar a crianga em contato com isso tudo [...] ¢ da proposta [proposta pedagogica da
instituigdo] que a crianga tem que estar, participar envolver todas essas linguagens ...
(Trecho de entrevista com a Profa. Edna, 02/09/2018).

Interessante notar que, em diversos momentos, essa professora destaca processos de
autoavalia¢do de suas agdes, nesse momento, sobre as bases teoricas que até entdo ela reunia.
Aponta, inclusive, o que ela propria caracterizou como sendo contradigdes em sua pratica
pedagdgica a0 mesmo tempo em que se adianta em tentar reorienta-la sob outra perspectiva. E
disso que tratam os trechos destacados abaixo retirados da entrevista realizada junto a Profa.

Edna no dia 02/09/2018:

[...] uma colega minha virou pra mim e falou assim, ‘vocé esta exigindo muito, isso ¢
uma necessidade sua, ndo é uma necessidade deles’ foi muito bom, foi muito
importante a fala dela né, entdo ¢ isso, porque as vezes o que eu tenho como o certo,
0 que, que eu acho que eu fago é, ou estou fazendo, porque as vezes, ndo esta
articulando né, ndo esta construindo, precisa de um repensar, nesse momento talvez

194 Conforme demonstrou posteriormente, a partir das nossas reunides de estudo em que um dos temas estudados
foi a periodizag@o do desenvolvimento psiquico proposta por Elkonin.
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eu precisaria de um repensar, de um olhar, porque ao mesmo tempo que eu tenho que
dar direito para eles, eu sou a responsavel por organiza-los para que um dé direito ao
outro.

[...] eu estou, como se diz, respirando mais, tendo consciéncia de falar, por exemplo,
que ¢ importante que a crianga, ‘porque que eu tenho que fazer determinadas
atividades com a crianga, por exemplo, a atividade com a massinha, porque, em um
dia tem que ser massinha, outro jogo pedagogico, no outro € isso e aquilo, se a crianca
ela aprende nas tentativas né, eu penso, ndo, entdo eu vou trabalhar com a massinha
de forma sequencial para que a crian¢a que ndo conseguir fazer ontem possa conseguir
fazer hoje, e assim dar um tempo para ela se desenvolver, porque se eu dou muito
tempo sem aquele objeto, ela vai voltar do zero né, entdo eu vou permitir isso sabe, e
¢ essa seguranga de virar e falar assim... ‘a por que, que ndo troca, um dia massinha,
outro dia DVD, um outro dia um jogo pedagogico?’, ndo, porque eu estou esperando
as criangas ampliar nesse sentido sabe, essa confianga de ir questionar do porqué que
esta sendo repetitivo.

[...] eu sempre me cobrei muito, sempre me policiei e acho que o que eu fago néo ¢ o
suficiente, mas ndo ¢ que seja negativo, porque se eu imaginar que eu ja estou pronta,
talvez eu ndo busque mais ...

[...] quando eu ainda ndo sabia nem pisar direito, ndo tinha consciéncia do meu pisar
aqui, eu ficava meio assim, hoje eu tenho mais ou menos uma critica, uma autocritica,
uma avaliacdo, mais antes ndo né, a gente aprendeu a ser avaliado ...

Também observamos por meio das falas da professora Neila esfor¢os importantes
orientados para uma tentativa de avango tedrico-pratico que pudesse reverberar na

aprendizagem-desenvolvimento das criangas com as quais atua.

E assim, eu acredito muito nisso, sempre na construcao, batendo nessa tecla, ndo foi
hoje, mais amanha vai hoje a crianga percebeu de um jeito, amanha ela pode perceber
de outro, ou o coleguinha pode mostrar para ela que é de outro jeito, entdo essa
interacdo deles mesmo também vai ajudar muito [na] aprendizagem da crianga, e eu
acredito muito [...] que n6s também temos que ter um olhar mais sensivel para ver [...]
0 que a crianga precisa, porque nem sempre o que ela estd demonstrando ali, naquele
momento ¢ o que realmente ela [...] tem a necessidade né? (Trecho de entrevista com
a Profa. Neila, 03/09/2018).

[...] 0 que eu consigo fazer muito com as criangas [...]Jquando eu percebo esse interesse
e essa necessidade, tentar casar uma com um aspecto, com o outro [mas]quando eu
percebo que ndo [...] estd fluindo, ai a gente ja vai mudando. Buscando sempre
observar as falas, observar as brincadeiras, as representagdes que a crianga faz, porque
tudo isso ela vai estar mostrando o que, que realmente ela quer, como que ela aprende,
o que que ela tem de experiéncia, o que que ela traz com ela, o que que ela ainda
precisa avangar ou pouco mais em relagdo aquilo que o outro colega ja estd mais a
frente, entdo assim, por [...] esse olhar eu consigo [...] compreender um pouco [...] 0
motivo da crianga querer aprender aquilo. (Trecho de entrevista com a Profa. Neila,
03/09/2018).

A professora Neila também manifestou sua inquietacdo em relagdo a sua forma de ser
e estar professora no CMEI e seu desejo de continuar sua formagao. Nessa parte da conversa a
professora, inclusive faz uma referéncia contundente acerca de sua expectativa quanto a
participagdo em nossa pesquisa com IDF. Nesse sentido ela, entdo diz: “eu acho que isso ai vem

[...] favorecer muito [...] meu desenvolvimento enquanto profissional ...”.
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[...] isso me incomodava demais, as pessoas falavam ‘ai porque t4 no comeco da
carreira por isso que faz assim, por isso que faz assado’ ndo eu acredito que quando
vocé tem um proposito né, vocé acredita no que vocé faz vocé tem que fazer mesmo,
entdo eu sempre busco o que eu acredito que seja melhor, eu sempre estou buscando,
eu nunca estou parada, eu acho que isso ai vem [...] favorecer muito [...] meu
desenvolvimento enquanto profissional [...]Jporque eu nunca fico assim, pelo menos
até agora, [...] satisfeita com tudo aquilo que eu tenho ¢ fago, ndo, eu sempre quero
buscar mais, eu quero entender, eu quero compreender porque, se tem outra maneira
de ser, se pode, se tem outra forma de fazer que vai ser melhor [...] de acordo com
minha realidade que eu estou atuando no momento né, e quando eu fui da pré-escola
para, para a turminha ‘B’ né, no berc¢ario dois foi ‘0’, ja tinha muitos anos assim, entdo
me deu uma reviravolta, eu tive que pesquisar, procurar [...] sempre nesse movimento,
sempre buscar mais e estar melhorando a minha pratica, sempre pensando nisso, e
assim, agora com esse outro olhar [...] que eu quero [...]dar continuidade, parei de
estudar, eu estava vendo que me formei ha dez anos, entio fiz uma pds-graduacdo que
ndo foi aquilo que eu queria, que eu desejava, ¢, ndo tive oportunidade de participar
da pds-graduagdo na UFG, de Educagdo Infantil [...] isso também me fez, refletir né,
eu que tenho que buscar as minhas coisas por mim... (Trecho de entrevista com a
Profa. Neila, 03/09/2018,).

Neila também deixa explicito seu processo de reflexdao. Ademais, também externa suas
duvidas, anseios, hesitacdes: “Isso ¢ uma das coisas que me angustia muito todo dia, sera que
eu estou fazendo certo? Sera que ¢ assim mesmo? Sera que eu estou contemplando? Serd que
ndo? Ai meu Deus! O que ¢ que eu estou fazendo!” (Trecho de entrevista com a Profa. Neila
no dia 03/09/2018.

As passagens seguintes também foram retiradas da entrevista realizada junto a Profa.

Neila no dia 03/09/2018.

[...] sera que ¢ assim que eu vou refletir o trabalho que eu estou fazendo? Como que
eu vou refletir? Qual que ¢ a melhor forma que eu vou refletir no que eu estou fazendo?
Eu estou refletindo sobre o que eu estou fazendo? Eu me pergunto muito sobre isso,
eu estou tendo esse tempo na hora de replanejar ou planejar novamente, a outra
quinzena eu estou tendo esse tempo [...] de ter refletido sobre o que eu fiz, ou sobre o
que as criangas [...] ndo gostaram ou o que elas gostaram, entdo acho que fica muito
documento, muita coisa a se cumprir, e no final das contas ndo esta atingindo o que
realmente precisa atingir, que ¢ o mais importante, que ¢ a reflexdo para ver o [...] que
eu estou atingindo com essas criangas, o que, que esta [...] esta surtindo efeito ou ndo
né, o [...] que de fato [...] estd auxiliando no desenvolvimento delas.

[...] quando eu vejo uma fala, coisa tdo antiga ... aiisso me incomoda, ai eu falo ‘gente
mais nao superou isso ainda’, eu vejo uma outra pratica, mais ndo superou isso ainda,
ndo que eu seja perfeita e estou fazendo certo também nao, eu sei que eu cometo
milhdes de falhas, mais assim [...] ndo ¢é essa a visdo que eu tenho [...] que eu acredito
que tem uma diferenca ai de, olhar essa crianca, essa infincia [...] esse
desenvolvimento, ndo sei, isso me incomoda.

[...] Sempre né, sempre, sempre, sempre pensando se ¢ isso, se € dessa forma, se eu
poderia fazer, ja modifiquei inimeras vezes a minha forma de trabalhar, ndo tenho
problema quanto a isso, de jeito nenhum, eu quero € aprender, eu quero fazer o melhor,
entdo assim, ja fui professora brava, ja fui professora séria, ja fui professora que tinha
que ser tudo muito organizado em siléncio, e ai eu fui modificando, e ai hoje eu ja sou
completamente diferente dessa outra professora que eu comecei, entdo assim, isso
tudo vem me fazendo refletir, pensar desenvolver nesse, nesse aspecto, sempre
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procurando fazer o melhor, o que ¢ que melhor para as criancas, o que ¢ melhor para
esse trabalho, porque a responsabilidade nossa é muito grande com essas criangas [ ...],
isso me preocupa, me angustia [...].

O diagnoéstico inicial da pesquisa permitiu-nos conjecturar acerca da postura
indagativa e inquieta de ambas as professoras ja observada a partir de suas respostas ao
questionario semiestruturado (Apéndice D). Naquele momento avaliamos que essas posturas
poderiam se constituir em elementos fundamentais na etapa posterior dos trabalhos de campo
que seriam os encontros de estudo. Estdvamos corretas!

Ao reunir e analisar o universo de temadticas abordadas junto as professoras, bem como
suas diversas manifestagdes em relacdo a elas, tornaram-se patente para nds, em primeiro lugar,
quao disponiveis e abertas elas se encontravam para participarem de uma pesquisa-formagao
conforme a propusemos. Chegaram a dizer, inclusive, ¢ por mais de uma vez, o quanto estavam
precisando de uma oportunidade de estudos como essa, mas, que, diante das condigdes gerais
do trabalho, sequer podiam dar- se conta disso. Nesse sentido, essa oportunidade, segundo a

professora Neila, chegou em boa hora!

[...] eu que me proponho a fazer aqui é pensando nisso mesmo, como que essa crianga
aprende? De onde ela vem? Quem ¢ ela? Para que tempo ela estd vivendo? Pra que,
que ela esta aqui? Entdo, sdo questdes que sempre estdo ali mexendo no momento de
fazer esse planejamento né, o que, que é importante isso € uma das coisas que mais
tem me incomodado, o que, que é importante mesmo, de fato nesse momento para
esse grupo de criangas? Para essas criancas? Para aquela que as vezes tem uma
necessidade né, que ndo, que esta destoando ali da turma, mais que eu ndo posso deixar
ela perceber que ela estd diferente dos outros [...] isso tudo esta sempre me
movimentando para eu poder agir, pensar e fazer, em desenvolver com as criangas,
acho que estd tudo muito ligado, eu consigo perceber sim e sentir a necessidade de
fazer que de fato aconteca [...] esse desenvolvimento (Trecho de entrevista com a
Profa. Neila, 03/09/2018).

Duvidas, questdes, inquietagdes pareciam mobilizar essa professora no sentido de
entender e, nesse sentido, tentar favorecer os processos de desenvolvimento das criangas com
as quais trabalham. Tudo isso a partir do seu acesso a textos e participagdes em momentos

formativos organizados pela propria coordenagcdo do CMEI e pela SME.

[...] tenho dificuldade o tempo inteiro, de entender se eu tenho clareza desse
movimento, desse processo que eu estou fazendo aqui com as criangas, que € meu, eu
também estou totalmente envolvida nisso, porque primeiramente eu tendo essa
compreensdo para eu poder fazer, e se eu ndo tenho vira uma coisa, uma salada ai, ai
eu fico pensando assim, cadé o feedback? Sera que nos temos que ter alguém ou eu
tenho que ser por mim mesmo e pronto e, ai eu fico pensando, fico com aquela
coisinha assim, serd que eu estou fazendo certo né [...] eu sinto essa necessidade [...]
desse estudo que a gente fala [...] Na escola o pessoal tem hora de estudo, na Educacao
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Infantil a gente ndo tem estudo [...] (Trecho de entrevista com a Profa. Neila,
03/09/2018).

[...] serd que eu conhego o Vygotsky? A obra dele realmente? Ou eu conheco
pincelados que foram passando e ai e eu fui né, me apropriando de uma pequena parte
dessa teoria, entdo assim, eu estou percebendo isso muito nessa questio, eu conheco
mesmo assim, serd que eu ndo tenho que aprofundar mais e mais em aspectos que
principalmente estdo ligados no meu trabalho hoje, para eu poder compreender melhor
essa crianga, compreender esses processos de aprendizagem, entdo isso me incomoda
e sempre estd me motivando a buscar (Trecho de entrevista com a Profa. Neila,
03/09/2018).

O diagnoéstico inicial da pesquisa também revelou o grau de profissionalismo e
compromisso dessas duas professoras com o trabalho que desenvolvem junto as criangas com
as quais atuam no CMEI; permitiu-nos ainda observar que, mesmo antes de participarem desta
pesquisa-formacao com IDF, essas professoras ja empreendiam esforgos individuais e coletivos
na tentativa de aprimorarem-se teoricamente nos temas da infancia e da Educacdo Infantil na

. . . 105. , . . ~ . \ ~
perspectiva vigotskiana' °; também evidenciou a compreensao de Edna e Neila quanto a relagao

direta entre o estudo e o desenvolvimento pessoal e profissional.

3.2 Aspectos didatico-pedagdgicos na Formacao de Professoras de Educacio Infantil

Sao inegaveis os avangos teorico-conceituais e legais alcancados pela area da infincia,
Educagdo Infantil e a formagdo de seus professores que, conforme vimos, estao refletidos nas
concepgoes expressas pelas professoras participes desta pesquisa. Todavia, no interior dos
referenciais tedrico-conceituais do campo, sobretudo no que diz respeito a seus aspectos
didatico-pedagdgicos, ainda ha muito o que avangar no sentido de se construir uma docéncia
efetivamente desenvolvedora da personalidade das criangas que frequentam as instituicdes de
Educagao Infantil do nosso pais.

De certo modo, as duvidas, angustias, inquietagdes e crises relatadas pelas professoras
Edna e Neila no topico anterior deste trabalho, encontram respaldo nas conclusdes a que chegou
Lazaretti (2013) em seu trabalho de doutoramento. Nele, a autora aponta para a auséncia de um
ensino intencional e sistematizado na Educagdo Infantil que, de fato, seja orientador de praticas

pedagdgicas efetivamente desenvolvedoras de criancas e de suas professoras. Dessa maneira,

105 O referencial tedrico que d4 sustentacdo a organizacio do trabalho pedagdgico na Rede Municipal de Educacio
Infantil do municipio de Goinia estd amparado em alguns trabalhos de Vigotsky e outros autores da THC. E
Intitulado Documento Curricular Da Educagdo Infantil da Secretaria Municipal De Educa¢ao E Esporte De
Goiania. Disponivel em:
file:///C:/Users/IONE/Desktop/Documento%20Curricular%20da%20Educacao%?20Infantil%20da%20SME%
20de%20Goiania%202020.pdf.
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segundo essa autora, o trabalho didatico-pedagdgico desenvolvido na Educagdo Infantil ainda
se encontra assentado numa perspectiva fragmentada, na qual os objetivos, conteudos e
metodologias guardam tragos nitidos de descompasso entre si, tanto na sua dimensao
propositiva quanto executiva, o que parece refletir certa inseguranga no encaminhamento
didatico-pedagdgico estabelecido para o trabalho na Educagdo Infantil, revelado nas falas das

professoras participes desta pesquisa. Conforme nos diz a professora Neila,

[...] tento fazer da forma com que eu compreendi, mas identifico assim aquela falha
de um conhecimento mais aprofundado [...] mesmo da teoria né, entdo assim eu acho
que deveria, até partir de mim mesmo, como esta partindo ja né, porque eu estou
aprofundando, buscando por mim mesmo, mais assim, ter mais esse olhar voltado para
essa teoria né, aprofundar mais, ver o qué que, o qué que € proposto mesmo, de acordo
com a teoria que nos estamos fazendo aqui todos os dias né€, sera que nods estamos
fazendo todos os dias dessa, dessa forma? (Trecho de entrevista com a Profa. Neila,
03/09/2018).

Entdo [...], eu tento muito trazer para o que eu compreendo da teoria, mas eu também
ndo sei se eu estou fazendo da forma correta, né assim, eu sei que ndo estou tdo
tradicional, entdo assim, ja consigo perceber [...] um distanciamento né, a crianga criar
por ela mesmo, ter, dar essa oportunidade para ela, se constituir ali no, socialmente
né, com essa intera¢do, com essa socializa¢do e construindo e reconstruindo esses
conhecimentos e dando suporte pra ela estar podendo elaborar, mais assim, ndo sei se
também estou fazendo certinho, da maneira, estou sendo assim tdo, como que € a
palavra assim, tdo certinha mesmo, tdo dentro da proposta (Trecho de entrevista com
a Profa. Neila, 03/09/2018).

Ainda de acordo com Lazaretti (2013), uma didatica fragmentada explicita a
fragilidade da organizagao didatico-pedagdgica do ensino na Educagao Infantil e revela, dentre
muitos outros problemas, por exemplo, a ainda presente ruptura entre as praticas pedagogicas
desenvolvidas junto as criancas com idades entre zero e trés anos, e destas com aquelas entre
quatro e cinco anos, atendidas nessa etapa educativa.

De um lado, conforme assevera essa autora, para as criangas menores de trés anos, o
processo educativo ainda se encontra fortemente marcado por rotinas em que predominam
atividades de cuidado fixas e rigidas, cujos contetdos, muitas vezes, estdo voltados para a
aquisicdo de habitos e habilidades restritos as tarefas cotidianas, dentre as quais, aquelas
relacionadas ao cuidado, alimentagdo e manuten¢do da higiene e do sono. Por outro lado, para
as criancas de quatro e cinco anos sdo proporcionadas atividades nas quais predominam
conteudos desconexos e fragmentados cuja énfase do trabalho pedagogico recai, muitas vezes,
na preparacao para o processo de alfabetizagdo. Sendo assim, privilegiam-se, sobremaneira,
aspectos do desenvolvimento cognitivo/intelectual da criangca em detrimento das outras esferas
do desenvolvimento humano inerentes a essa etapa da vida como, por exemplo, a dimensao

afetiva, coletiva, colaborativa e relacional.
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Em sintonia com os problemas destacados por Lazaretti (2013), outras adverténcias
também sdo feitas por Quintanar e Solovieva (2013) que nos auxiliam no processo de
compreensdo dessa problematica na Educagdo Infantil. Segundo esses autores, ¢ bastante
comum deparar-se com crian¢as na etapa da escolarizagdo primadria, portanto, na etapa
subsequente a Educacdo Infantil, que apresentam um conjunto de dificuldades que ndo estdo
relacionadas exatamente a elas mesmas, mas muitas vezes a abordagens didatico-pedagdgicas
de carater espontaneista ainda bastante presentes na conducao do trabalho educativo voltado as
criangas pequenas na Educacao Infantil.

Assim como nos, esses autores entendem que o trato espontaneista na relagao didatico-
pedagogica na Educagdo Infantil apoia-se numa perspectiva de desenvolvimento assentada no
campo da explica¢do biologizante, traduzida para a educacdo escolar e infantil sob a perspectiva
da ‘prontiddo’ para aprender, ou seja, antes € preciso que a crianca atinja determinada
maturidade fisica e intelectual para que ela, entdo, esteja pronta para aprender!'®.

Sforni (2004) sublinha o equivoco de tal compreensdo na dimensdo do

desenvolvimento psiquico, como se esse ocorresse espontaneamente, pautando-se sobre suas

proprias leis.

[...] é bastante comum nos meios educacionais a dissociacdo entre o ensino e
desenvolvimento psiquico. Ao se considerar que o processo de desenvolvimento
psiquico ocorre segundo leis proprias, independentes da educagdo, consequentemente
esta implicita a ideia de que o ensino nao pode influenciar de maneira substancial o
desenvolvimento das capacidades intelectuais dos alunos, mas apenas pode utilizar-
se dos resultados alcangados no desenvolvimento “espontaneo” de suas capacidades
(SFORNI, 2004, p. 39, aspas no original).

De compreensdes como essas derivam praticas espontaneistas na relagdo didatica
organizada para as criancas pequenas na Educacdo Infantil, que, por sua vez, produzem
impactos preocupantes ndo sO nas condi¢des de aprendizagem e de desenvolvimento das
criangas na etapa da escolarizagdo primaria, mas também na propria Educagdo Infantil, uma
vez que o processo educativo, sob tal perspectiva, passa a ser secundarizado e, desse modo, a
tornar-se potencialmente comprometedor do desenvolvimento da crianca nessa etapa educativa.

Em consequéncia disso, produz-se um movimento deveras perverso que se desdobra

em toda a estrutura educacional, sobretudo na etapa escolar, mas ndo so nela, que chega até

1% De modo algum, negamos a importdncia, em se tratando da espécie humana, de certa maturagdo, de
determinadas estruturas fisicas e, dentre estas, também as cerebrais, para que se reunam certas condi¢des para
que se aprenda. Nossa énfase aqui estd na maxima vigotskyana em relagdo a importancia de determinados
processos de aprendizagem que levem efetivamente ao desenvolvimento fisico, afetivo, social e intelectual dos
sujeitos.
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mesmo a dimensdes de culpabilizagdo da propria crianca e de sua familia pelas dificuldades ali
vivenciadas. Tudo isso, contudo, sem que essas supostas dificuldades, ou melhor, o que
convencionou-se chamar de queixas escolares, que sao intercorréncias no processo de
escolarizagdo, sejam de fato analisadas enquanto resultado de processos
didatico-pedagogicos pouco adequados de organizacio do ensino-aprendizagem-
desenvolvimento das criangas na Educagdo Infantil e também das demais etapas.

Para Quintanar e Solovieva (2013), com os quais concordamos, para além de outros
fatores, processos espontaneistas ainda presentes na conducdo das relagdes didatico-
pedagogicas na Educacdo Infantil podem constituir-se em obstdculos a formagdo e
desenvolvimento das qualidades eminentemente humanas em cada uma das criangas que

tenham o privilégio de acessar essa etapa educativa.

A ideia de que as dificuldades de aprendizagem das criangas na idade escolar podem
resultar de uma abordagem espontaneista que fazemos da educacdo pré-escolar
impacta profundamente a cultura escolar [...]. Essa atitude espontaneista - que trata as
dificuldades de aprendizagem da crianga como se fossem problemas proprios dela e
ndo resultado da educag@o que nés adultos lhe proporcionamos - ¢ um obstaculo para
a constituicdo e o desenvolvimento das qualidades humanas nas criangas e,
consequentemente, para a constitui¢do de sujeitos aprendizes. Quando acreditamos
que as caracteristicas da inteligéncia e da personalidade sdo proprias de cada um e
dadas Dbiologicamente, atribuimos a educacdo wum papel secundario no
desenvolvimento humano. [...] Superando essa compreensio do ser humano e de sua
constitui¢do, a teoria historico-cultural contrapde uma concepgao de desenvolvimento
humano como processo de humanizagdo que decorre das vivéncias experimentadas
pelas criangas em situagdes materiais concretas de vida e educacdo que
proporcionamos a elas - situagdes de acesso ao conjunto da cultura historica e
socialmente criada em que a crianga, por meio de relagdes sociais, ativamente se
apropria das qualidades humanas criadas no mesmo processo de criagdo da cultura
(QUINTANAR; SOLOVIEVA, 2013, p. 7).

Como vimos 14 atras, muito tempo antes das formulacdes teoricas produzidas pelos
autores acima citados, a natureza sécio-historica das qualidades psiquicas do ser humano ja
havia sido objeto de numerosas pesquisas desenvolvidas por diferentes estudiosos e
pesquisadores da chamada ‘nova psicologia’ surgida na ex-Unido Soviética no inicio do século

XX, cujo protagonismo foi atribuido a Vigotsky.

Em termos politicos, Vigotski desenvolveu sua teoria num contexto historico
especifico: os primeiros 17 anos da Revolugdo de Outubro. Essa demarcagio politica
e social ¢ importante, pois, a Revolucdo trouxe consigo mudangas significativas de
mentalidades e de projetos na sociedade, na ciéncia, na educacdo, na industria, na
economia etc. [...] Vigotski foi um psicologo soviético preocupado em construir uma
psicologia que respondesse a problematica politico-social do pais em sua época
(NASCIMENTO, 2014, p. 5).
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Entre os diversos estudiosos desse periodo historico, influenciados pelas ideias de
Vigotski acerca da natureza socio-historica das qualidades psiquicas, destacaram-se muitos de
seus colaboradores diretos ¢ mesmo alguns de seus orientandos, entre estes, A. R. Luria (1902-
1977); A. V. Zaporozhets (1905-1981); B. F. Lomov (1927-1989); D. B. Elkonin (1904-1984);
L. A. Venguer (1925-1992); L. 1. Bozhovich (1908-1981); L. V. Zankov (1901-1977); M. A.
Danilov (1899-1973); M. Majmutov (1926-2008); M. N. Skatkin (1900-1991); A, N. Leontiev
(1903-1979); P. L. Zinchenko (1903-1969); P. Ya. Galperin (1902-1988); A.V. Petrovsky
(1924-2006); S. J. L. Rubinstein (1889-1960); N. F. Talizina (1923-2018); V. V. Davidov
(1930-1998); V. S. Mukhina (1935); V. V. Repkin (1927)*7,

Respeitados os dissensos proprios € necessarios inerentes ao fazer cientifico, cabe aqui
destacar um dos consensos tedricos fundamentais entre os pesquisadores que integraram o
movimento de renovacdo da psicologia soviética naquele periodo, em torno da compreensao
vigotskyana relativa a centralidade da educagdo escolar na realizagdo desse complexo
empreendimento humano, qual seja, a formacgdo e o desenvolvimento da personalidade, por
meio da apropriagdo, pelo sujeito, da experiencia historico-social acumulada. Puentes e

Longarezi (2013) destacaram essa perspectiva.

Todos esses intelectuais contribuiram na criagdo das bases psicologicas e pedagogicas
da nova teoria e pratica da educagdo marxista, bem como da nova escola e da nova
pedagogia. Foram elaboradas e estabelecidas as teses fundamentais sobre o papel da
educagdo na criagdo das condi¢Ges necessarias para o surgimento da consciéncia do
homem, no processo de formagdo do pensamento e da linguagem, no desenvolvimento
histérico-social do homem e no problema da apropriagdo pelo homem da experiéncia
histérico-social etc (PUENTES; LONGAREZI, 2013, p. 2).

Em que pese o reconhecimento de Puentes e Longarezi (op. cit.) da efetiva
contribuicdo da educacgdo escolar na edificagdo do mais importantes dos empreendimentos
humanos, de acordo com V. V. Davidov (2017a, p. 211-212), esse quase designio ndo se
realizou em muitos projetos de educacdo escolar, em muitas sociedades, “ao longo de muitas
centenas de anos”.

Para V. V. Davidov (op. cit.), considerado um dos principais representantes da
chamada nova psicologia soviética, existem prejuizos significativos a formacgao escolar que se

dé alijada da preocupagdo com a formacao integral da personalidade. Essa ideia estd explicitada

107 Varios deles psicologos, pedagogos, filologos, filésofos.
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no texto intitulado Andlise dos principios didaticos da escola tradicional e dos possiveis
principios do ensino em um futuro proximo (2017a)/%.

Nesse artigo estdo demonstradas preocupacdes substantivas de V.V Davidov acerca
da finalidade social da educagao e seus objetivos em uma sociedade capitalista. Todavia, nesse
mesmo texto, numa espécie de alento a seus leitores, o autor ja aponta possiveis contradigdes
por meio das quais seria possivel a constituicdo de outras finalidades para a educacdo escolar,
para além daquelas definidas pela sociedade do capital.

Conforme adverte V.V. Davidov (2017a), e de forma contundente, a principal

finalidade social da educacao oferecida as massas, sob os preceitos do capital,

Realmente, ao longo de centenas de anos, a finalidade social principal da educacdo
em massa consistiu em inculcar, a maioria dos filhos da classe trabalhadora, somente
aqueles conhecimentos e habilidades sem os quais ¢ impossivel obter uma profissao
mais ou menos significativa na producdo industrial e na vida social (saber escrever,
contar, ler, ter ideias elementares sobre o meio circundante) (DAVIDOV, 2017a, p.
211-212).

Embora o texto de autoria de V.V. Davidov, hé pouco citado, ndo trate diretamente da
Educagao Infantil, a constatagdo desse autor quanto a auséncia de preocupagdes em relagao a
formagao humana na educacao escolar capitalista se aproxima do entendimento de Quintanar e
Solovieva (2013) quanto a auséncia dessa mesma formacao desde a Educagdo Infantil.

Observa-se que, na perspectiva da educacdo escolar tradicional dirigida as massas,
estdo ausentes as preocupagdes em torno da formagdao humana pensada de forma ampliada, uma
vez que o foco de tal educagdo estaria na mera transmissdo do contetido, numa perspectiva

denominada pelo autor de utilitario-empirica.

A escola primaria realizava esses objetivos [escrever, contar, ler, ter ideias
elementares sobre o meio circundante] e atuava como etapa primeira e Unica na
educagdo da maior parte da populacdo, que preparava diretamente as criangas para a
atividade laboral em qualidade de forga de trabalho mais ou menos qualificada ou para
a aprendizagem profissional em especialidades relativamente simples. A solugio
dessa tarefa social, correspondia integralmente o contetido utilitario-empirico dado
pela escola primaria tradicional, bem como aqueles métodos de ensino que nela se
formaram ao longo de muitos anos (DAVYDOV, 2017, p. 212, complemento nosso).

108 Fgse texto foi publicado no livro Ensino Desenvolvimental: Antologia, organizado por Longarezi ¢ Puentes

(2017a, p. 211-223). Sua tradugdo para o portugués foi feita por Josélia Eusébio da Rosa ¢ Ademir Damazio a
partir do texto em espanhol traduzido diretamente do russo pela psicologa e professora argentina Marta Shuare
intitulado ‘Analisis de los principios didaticos de la escuela tradicional y posibles principios de ensefianza em
el futuro proximo’ (DAVIDOV, 1987).
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Conforme destaca Sforni (2013, p. 1), o conhecimento utilitario, ndo “por omissao”,

ocupa um lugar central nas relagdes educativas presentes na escola capitalista.

A escola, ndo necessariamente por omissdo ou ma-fé, mas principalmente por
inadequagdo de contetido e método, tem dificuldade em tornar o conhecimento
significativo para aqueles que por ela passam. E, nesse sentido, escolas publicas e
privadas igualam-se (SFORNI, 2013, p.1).

Ademais, continua a autora:

A escola trabalha essencialmente com o contetido das varias areas de conhecimento
e, sem duvida, de alguma forma, contribui para o desenvolvimento cognitivo dos
alunos. Entretanto, como ja observamos, a contribui¢do da escola ndo chega a ser tdo
significativa no desenvolvimento intelectual quanto permite o potencial de
aprendizagem das criangas, normalmente evidenciado em situacdes ndo-escolares
(SFORNI, 2013, p.1).

Nessa vertente de pensamento, o conteudo utilitario-empirico cumpre, assim, em todas
as suas etapas educativas, dentre outras tarefas, a fungdo de formar de modo unilateral nas
criangas modos de pensamento de tipo empirico, fomentado, podemos dizer, desde a Educagao
Infantil, por processos diametralmente opostos a construgdo de outras formas de pensamento,
potencialmente tedricos, que poderiam ser desenvolvidas, desde a primeira infancia, se a
formagdo escolar primasse pelo desenvolvimento intencional e planejado das qualidades
psiquicas eminentemente humanas. E sabido que, “a forma e o contetido da apropriagio do
conhecimento definem diferentes modos de participagdo nas praticas sociais” (SFORNI, 2013,
p. 2), inclusive o alijamento de modos de participagdo em praticas sociais como as escolares
que, em tese, poderiam ser potencialmente desenvolvedoras das mais altas qualidades humanas.
Todavia, em que pese tudo isso, conforme tentamos explicitar na introducao deste trabalho, ¢
em favor da luta histérica em defesa das condicdes objetivas e subjetivas necessarias ao
desenvolvimento dessas qualidades em todos os sujeitos que, na trincheira tedrico-pratica e
ideologica na qual esta luta se desenvolve, que vimos nos colocamos ao lado de muitas outras
pessoas que assim como nos lutam em favor dessa causa.

Temos claro que na Educagao Infantil, em especial, parte da realizagao desse proposito
passa, sobretudo, pela superacdo (mas sabemos que ndo s6) de um dos maiores entraves
atinentes ao campo ja citados anteriormente, que sdo as praticas espontaneistas, ainda tao
presentes no trato com a crianga pequena € com o conhecimento nos ambientes de Educagao
Infantil.

Ademais, exige-se a constru¢do de projetos educativos ampliados em que a formagao

humana, com vistas ao desenvolvimento integral da personalidade dos sujeitos seja, talvez, a
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principal utopia (FREIRE, 2001) e, dessa forma, se constitua como o eixo central do trabalho
didatico-pedagbgico nesses espagos.

Diante desse grande desafio, defendemos que a formacao do professor e da professora
da Educacao Infantil seja orientada pela perspectiva desenvolvimental como possibilidade para
a promogao do desenvolvimento integral da personalidade da crianga nessa etapa educativa. Na
sua origem, esse entendimento advém da compreensao vigotskyana de que o bom ensino influi
no desenvolvimento. Conforme nos advertiu Vigotski (2003, p. 77) “ndo concordamos com o
fato de deixar o processo educativo nas maos das forgas espontaneas da vida. Nunca poderemos
calcular antecipadamente que elementos da vida predominardo em nosso educando”.

E, portanto, nessa perspectiva, que este estudo visa a contribuir com o aprimoramento
da relagdo didatico-pedagdgico na Educagdo Infantil, considerada, no computo geral da THC,
como etapa importante dentro do projeto maior de formacao humana, dadas as especificidades
dos processos de aprendizagem e de desenvolvimento que as criangas apresentam na faixa etaria

entre zero e cinco anos. Como sabemos,

Ensinar [...] ¢ uma atividade complexa, que exige da professora ou do professor ndo
apenas os conhecimentos de sua area especifica de ensino, mas também conhecimen-
tos pedagdgico-didaticos que levem os estudantes a formagdo de conceitos ¢ ao
desenvolvimento do proprio pensamento. Nao menos complexa, portanto, ¢ a tarefa
de formar os docentes para o ensino que desenvolve (ROSA, 2020, p. 11).

Serd, portanto, no bojo da luta histérica empreendida pela area da Educagdo Infantil
brasileira em prol da melhoria da qualidade dos processos didatico-pedagogicos potencialmente
desenvolvedores da personalidade integral das criancas nessa etapa da educagdo, que

pretendemos inscrever o presente estudo.
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4 PERSONALIDADE E EDUCACAO

Tal como a agronomia ndo pode ser separada da biologia, a pedagogia nao
pode ser separada da psicologia. Falar das bases cientificas da pedagogia
significa, acima de tudo, falar das leis da formagdo ativa da psique infantil

(BOZHOVICH, 1976, p. 1)!*.

Esse capitulo sera dedicado a compreensdao e explicitagio das relagdes entre
personalidade e educagao desde a perspectiva do materialismo historico-dialético (MHD) e da
teoria Historico-Cultural do desenvolvimento humano (THC). Para tanto, abordaremos,
incialmente, o objeto, os principios e a importancia da psicologia infantil no escopo geral da
teoria marxista e de suas conexdes com as formulagdes tedricas que discutem o
desenvolvimento humano sobre essas mesmas bases; ou seja, como um processo dialético
complexo que se caracteriza por sua desproporcionalidade e periodicidade maultipla,
entrecruzada os fatores internos e externos que sintetizam a unidade do material e do psiquico,
do social e do pessoal (VIGOTSKY 1996b). Ainda serd neste capitulo que discutiremos, de
forma preliminar, a formagao ¢ o desenvolvimento da personalidade com base no que passou a
ser denominado, no interior da THC, de Teoria Historico-Cultural da Personalidade (THCP) e
suas contribui¢des na determinacdo dos objetos da educagdo (BOZHOVICH, 1956; 1976;
1978a; 1978b; 1978c; 1979; 1983; 1987; 2004).

4.1 Objeto, principios e importancia da Psicologia Infantil

A psicologia infantil, assim como outros ramos de estudos vinculados as ciéncias
psicoldgicas™, surgiu no decorrer de um processo gradual de expansao e consolida¢do, nada
unissono, muitas vezes epistemologicamente divergentes, da propria psicologia enquanto
111

ciéncia . Desde entdo, de acordo com Liublinskaia (1981, p. 9), o estudo da psicologia infantil,

sob a perspectiva materialista, tem se ocupado do estudo da personalidade da crianga “em sua

109 Professora e psicologa soviética, orientanda de doutorado de L. S. Vigotsky e autora de diversos livros e
trabalhos que abordam a formacdo e o desenvolvimento da personalidade a partir da perspectiva tedrica que
passou a ser conhecida como Histdrico-cultural da Personalidade.

110 Além dos estudos psicoldgicos voltados para a infincia, no decorrer do processo de expansdo da psicologia
geral muitas outras areas das relagcdes humanas também passaram a demandar estudos psicoldgicos especiais;
dentre esses, a psicologia pedagbgica, a médica, a juridica, a do esporte, etc. (LIUBLINSKAIA, 1981).

"I Movimento que segundo Liublinskaia (1981) teve inicio em 1879 quando Wilhelm Wundt inaugurou seu
laboratodrio de Psicologia Experimental na Universidade de Leipzig na Alemanha.
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totalidade e em seu desenvolvimento”; seu objeto, portanto, segundo essa autora, sdo as leis do
desenvolvimento psiquico da crianga.

No computo da perspectiva tedrica materialista tanto a psicologia geral''?

quanto a
psicologia infantil estruturaram-se a partir de principios filosoficos marxistas. E, pois, sobre
esses principios que se encontram as bases para a compreensdo tanto da formagao quanto do
desenvolvimento da personalidade enquanto forma especial de atividade humana, ou seja, uma
estrutura psiquica integral que se forma sob influéncia do ambiente, mas que se torna capaz de
transforma-lo, a0 mesmo tempo em que se autotransforma. (BOZHOVICH, 1976; REPKIN,
1997; 2014; REPKIN; REPKINA, 1997; 2019; VIGOTSKI, 2017, DUSAVITSKII, 2019).

Cabe enfatizar, no entanto, que para o renomado fisiologista soviético 1. M.
Sechenov!®? (1947), todo processo psiquico ¢, também, um processo nervoso. De acordo com
esse pesquisador, dados cientificos importantes advindos de investigagcdes sobre a fisiologia das
idades mostraram que a formacao de conexdes nervosas temporais no cortex cerebral, bem
como sua estabilidade, rapidez, mudanca, causas de sua extingao e, eventualmente, seu
posterior restabelecimento, apresentam-se de formas totalmente distintas entre criangas de
grupos de idades diferentes. Nesse sentido, o estudo das particularidades da atividade nervosa
superior das criangas, em distintas etapas de seu desenvolvimento, evidencia o que poderia ser
chamado, de acordo com esse autor, de uma base cientifico-natural do desenvolvimento
psiquico da crianca.

Essa compreensao atingiu importancia central nos estudos sobre psicologia infantil na
antiga Unido Soviética, uma vez que abriu a possibilidade, segundo Sechenov (1947), para o
entendimento de questdes complexas relacionadas ao desenvolvimento da psique humana,
como, por exemplo, o problema das causas e das particularidades de determinados processos e
estados psiquicos que se manifestam nas criangas, sobretudo nas menores, como instabilidade
emocional, dispersao da aten¢do, incapacidade de realizar esforcos voluntarios prolongados,

dentre outros''#.

112 De acordo com A. V. Petrovsky (1982) um lugar especial entre os outros ramos da psicologia é ocupado pela
chamada psicologia geral; ela ndo constitui um ramo independente da ciéncia psicologica que possa ser
equiparado a psicologia pedagogica, psicologia juridica, psicologia militar, psicologia comparativa, etc. Nas
palavras desse autor: “Psicologia geral ¢ um termo convencional utilizado para caracterizar as leis mais gerais
que a psicologia desenvolveu, os métodos de estudo que utiliza, os principios tedricos em que se baseia e os
conceitos cientificos fundamentais que emprega” (PETROVSKY, 1982, p. 92, sublinhado no original, traducao
nossa).

I. M. Sechenov (1829-1905) foi um destacado fisiologista russo. Ivan Pavlov (1849-1936) referiu-se a ele como
o pai da fisiologia e psicologia cientifica russa. Sechenov também ¢ considerado um dos criadores da chamada
psicologia objetiva.

Todavia, em que pese a importdncia de muitos destes estudos para o campo da psicologia e da psicologia
infantil, € preciso ressaltar que parte importante deles ndo estavam apoiados sobre bases materialistas.
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E, portanto, nessa perspectiva, que os conhecimentos advindos da fisiologia acerca do
funcionamento da atividade nervosa superior sdo considerados de grande relevancia para a

psicologia infantil de base materialista'!'

, uma vez que tais conhecimentos permitem enfrentar
questdes complexas relativas a correspondéncia entre as particularidades gerais e individuais,
fisicas e psiquicas, ou seja, a unidade do material e do psiquico, do social e do pessoal no
desenvolvimento de distintos aspectos da personalidade infantil (VIGOTSKY, 2006b).

Por essa razdo, cabe destacar aqui, a importancia atribuida pela filosofia marxista a
atividade nervosa superior humana, ou seja, ao trabalho do cérebro, dos 6rgaos dos sentidos e
de todo o sistema nervoso, uma vez que, de acordo com essa perspectiva filosofica, sdo as
caracteristicas proprias do processo de maturagdo do sistema nervoso superior da espécie
humana que dao ao sujeito a possibilidade de assimilar o que, até entdo, fora produzido pela
sociedade. Isso, claro, levando-se em consideragdo as condicoes de vida e de educacao sob as

quais o ser humano vai, aos poucos, transformando-se em um ser consciente (LIUBLINSKAIA,

1981).

Na historia da cultura material, na antropologia e na psicologia geral, descobre-se o
processo de mudanga na consciéncia, pensamento, linguagem, emogdes ¢ imaginagdo
do homem nos diferentes periodos do desenvolvimento da sociedade [...]. [Embora] a
crianga [pequena] ndo trabalhe nem domine a lingua, ela estd rodeada de adultos
desenvolvidos que lhe transmitem a experiéncia acumulada pela humanidade, através
da lingua e dos objetos da pratica social (LIUBLINSKAIA, 1981, p. 11 - tradugdo
nossa)!1®

Parece ser dessa forma que os estudos do campo da fisiologia relativos a atividade
nervosa superior humana e seu impacto sobre os processos de formacdo e desenvolvimento
psiquico vinculam-se a formulacdes acerca do carater social da psique humana defendido pelos

referenciais tedricos e filosdéficos MHD. Sobre isso, Marx e Engels (2007, p. 29, tradugdo

15 De acordo com Nascimento (2021), apesar de Vigotsky reconhecer a importincia dos estudos em fisiologia
para a psicologia infantil de base materialista, ele criticava duramente a visdo reducionista de reflexo e de
condicionando como explicagdo geral do comportamento. Esse autor considerava que a explicagdo do
comportamento complexo pautado apenas na ideia de reflexo como explanacéo do psiquismo humano em sua
totalidade, ou de reflexo condicionado, como explicagdo geral era deveras limitada. Para Vigotsky, segundo
Nascimento (2021), essas discussdes ndo abarcavam a complexidade do comportamento e da psique humana,
principalmente no tocante as fungdes psiquicas superiores. Era necessario construir uma psicologia que fosse
uma ponte entre o bioldgico e o social, tarefa abragada por Vigotsky ao longo de sua curta vida.

[...] la histéria de la cultura material, la antropologia y la psicologia general, se descubre el mproceso de cambio
de la consciencia, pensameiento, lenguaje, emociones e imaginacion del hombre, en los distintos periodos del
desarrollo de la sociedade [...], [aunque] el lactante no trabaja ni domina el linguaje, estd rodeado de personas
adultas desarrolladas, que le transmitem la experiéncia acumulada por la humanidad, a través del lenguaje y
los objetos de la practica social (LIUBLINSKAIA, 1981, p. 11).
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nossa), sdo categdricos em afirmar que: “a consciéncia [...] desde sua origem ¢ um produto
social e permanece assim enquanto as pessoas existirem”!!”.

Em sintese, desde a perspectiva filosofica materialista, o trabalho do cérebro, dos
orgaos dos sentidos e de todo o sistema nervoso humano somente se realiza enquanto tal quando
o sujeito estabelece uma relagdo ativa com a ‘matéria’ presente no mundo. E, portanto, a partir
dessa perspectiva que o enfoque explicativo materialista reconhece a unidade do fisico e do
psiquico como particularidade constitutiva da psique humana.

Isso se da, de acordo com Liublinskaia (1981), sobretudo a partir de pelo menos duas
formas fundamentais que sdo a comunicacao e a atividade; ndo obstante, formas essas que, para
Bozhovich (1978, p. 4), somente podem ser produzidas e compartilhadas levando-se em conta
o papel que ocupa as emogdes (necessidades e motivos) nesse complexo processo.

Partindo dessa compreensao ¢ que coadunamos a explicacdo de que o processo de
transmissdo da experiéncia acumulada pela humanidade as novas geragdes, o que em tese
levaria a formagdo e o desenvolvimento da personalidade (enquanto uma forma especial de
atividade), ndo ocorre de modo direto tampouco ¢ recebido por cada um dos individuos de um
modo passivo (LIUBLINSKAIA 1981, p. 12). Nesse processo vao-se descobrir regularidades
que agem sobre o processo de formagao e desenvolvimento da personalidade, no curso da vida
de uma pessoa que, de acordo com essa autora, nao trasladam para a consciéncia individual as
mesmas leis do desenvolvimento da consciéncia social. Antes e pelo contrario, tudo isso vai
exigir uma compreensdo ampliada e dialética das multiplas e complexas questdes que estdo

implicadas no processo de desenvolvimento humano.

Com base nos dados do materialismo dialético e histdrico, os psicologos estudam as
causas diretas, os fatores cuja agdo determina a transforma¢@o de um bebé indefeso
num homem educado racional. A abordagem histérica da explicagdo do processo de
formagdo [...] de um sujeito em crescimento permite a resolucdo bem-sucedida de
multiplas e complexas questdes que sdo de importincia fundamental para a
compreensdo do desenvolvimento e educacdo das criangas (LIUBLINSKAIA, 1981,
p. 11, traducdo nossa)*8.

Ainda de acordo com Liublinskaia (1981), a dialética, como método de investigagao

de qualquer processo humano e social ¢ um principio essencial da filosofia marxista. Dessa

17 1...]1a conciencia [...] desde su origen es un producto social y lo sigue siendo mientras existan personas (MARX
E ENGELS, 2007, p. 29).

18 Apoyéandose en los datos del materialismo dialético e historico, os psicélogos estudian las causas directas, los
factores cuya accion determina la transformacién de un lactante indefeso en un hombre racional educado. El
enfoque historico en la explicacion del proceso de formacion de la consciencia de un sujeto en crescimiento
permite resolver exitosamente multiples y complejas interrogantes las cuales poseen una importancia
fundamental para la comprension del desarrollo y la educacion de los ninos (LIUBLINSKAIA, 1981, p. 11).
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forma, para o estudo dos fendmenos psiquicos, o enfoque dialético ndo pode prescindir de uma
analise detalhada de todas as condicdes, fatores e situacdes que condicionam o desenvolvimento
e educacao da crianga na sua interagdo com o mundo que se da por meio da sua atividade. Nesse
sentido, ¢ condigdo fundamental no acompanhamento do desenvolvimento infantil a estrita
analise das contradigdes que surgem como regularidade no processo de transi¢ao da crianga do
que Liublinskaia (1981, p. 11) chamou de “niveis inferiores a outros superiores que resultem
em processos de seu desenvolvimento”.

Essa ideia de processos socio-historicos do desenvolvimento psiquico também se

constituiu em uma das principais preocupacgdes teoricas de N. F. Posnanski (1965, p. 40).

O talento individual "ndo comega a funcionar como uma forga real, existe apenas
como uma tendéncia". A questdo aqui ¢ determinar quando se torna ativa como uma
forca real. Para os cientistas burgueses idealistas e metafisicos, ¢, desde o inicio, uma
forca real, que dirige o desenvolvimento do individuo. A teoria do materialismo
dialético, contudo, exclui a existéncia de capacidades antes do aparecimento da
atividade que torna a capacidade efetiva. A habilidade ¢ formada e desenvolvida
apenas no processo da atividade que a requer. Marx salientou que s6 a musica desperta
a sensacdo musical nos homens. Mas para os idealistas e metafisicos, o papel do
ambiente no desenvolvimento das capacidades ¢é reduzido a libertagdo das ja
existentes. Para o materialista dialético, a capacidade ndo existe independente da
atividade correspondente do homem. As tendéncias a partir das quais se desenvolvem
sdo demasiado indefinidas e plasticas; sdo demasiados multivalentes em relagdo ao
seu desenvolvimento futuro para poderem determinar o carater das habilidades
futuras.

O homem nasce com a tendéncia para falar. Mas se a crianga ndo vive numa sociedade
de homens, mas entre animais, esta tendéncia ndo se desenvolve em absoluto. As
condi¢des de vida e, sobretudo, a educacdo, determinam a lingua que a crianga
aprende e o grau em que a aprende (tradugio nossa, grifos no original).'"’

E, portanto, nesse sentido, que o estudo da psicologia infantil, nos marcos da
psicologia materialista, exige uma compreensdo ampliada e dialética do processo de
desenvolvimento psiquico, claro, na interrelagdao que estabelece com o desenvolvimento fisico,

bem como a func¢do que outros fatores socioambientais exercem no desenvolvimento geral da

119 “F] talento individual, en tanto que éste "no comience a funcionar como uma fuerza real, existe s6lo como
una tendencia. La cuestion aqui es determinar cuando éste se vuelve activo como fuerza real. Para los
cientificos idealistas y metafisicos burgueses, desde el mismo inicio, es una fuerza real, que dirige el desarrollo
del individuo. La teoria del materialismo dialectico, sin embargo, excluye la existencia de habilidades antes de
la aparicion de actividad que hace efectiva a la habilidad. La habilidad se forma y se desarrolla solo en el
proceso de la actividad que la requiere. Marx apuntd que sélo la musica despierta la sensacion musical en los
hombres. Pero para los idealistas y metafisicos, el papel del medio ambiente en el desarrollo de habilidades se
reduce a la liberaciéon de las ya existentes. Para el materialista dialéctico, la habilidad no existe con
independencia de la actividad correspondiente del hombre. Las tendencias a partir de las cuales se desarrolla
son demasiado indefinidas y plasticas; son demasiado multivalentes con respecto a su desarrollo futuro para
ser capaces de determinar el caracter de las habilidades futuras.

El hombre nace con la tendencia a hablar. Pero si el nifio no viviera en una sociedad de hombres, sino entre
animales, esta tendencia no se desarrolla en lo absoluto. las condiciones de vida y, sobre todo, la educacion,
determinan qué lenguaje aprende el nifio y el grado en que lo aprende” (POSNANSKI, 1965, p. 40).
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crianca. Entre esses fatores estio a relacdo entre hereditariedade e ambiente, o nivel de atividade
e de comunica¢do da propria crianga, a influéncia do exemplo dos adultos, a educacgio escolar

e a educacao de modo geral e principalmente o papel que ocupa as emogdes (necessidades e

motivos) nesse complexo empreendimento humano'?°.

Diversos pesquisadores e estudiosos da psicologia materialista de base soviética
prestaram consideraveis aportes a essa discussdao. Destacamos aqui, especificamente, algumas
das contribuicdes de L. I. Bozhovich (1956; 1976; 1978a; 1978b; 1978c; 1979; 1983; 1987;
2004) que, dentre muitos temas, aprofundou os seus estudos sobre o papel ativo e regulador da
psique na inter-relagdo que o individuo estabelece com o ambiente por meio da atividade

orientada pelas necessidades e motivos humanos.

Na psicologia soviética, a psique ¢ entendida ndo como um epifendmeno, ndo como
um fendémeno acessorio aos processos cerebrais, importante para influenciar algo ou
para mudar algo no comportamento e atividade do homem: a psique é entendida como
aquela nova forma de movimento da matéria, qualitativamente peculiar, que surge
numa determinada fase do desenvolvimento filogenético e que existe
independentemente dele e que permite assegurar ao individuo uma melhor orientagdo
nessa realidade. Desta forma, a psique tem um papel ativo na regulacdo das inter-
relagdes do organismo vivo com o ambiente

A emergéncia de processos psiquicos internos torna o individuo capaz, para usar as
palavras de F. Engels, de um "relacionar-se por si proprio", em consequéncia do qual
o resultado de qualquer influéncia sobre o ser que possui a psique ¢ determinado ndo
so6 pelas peculiaridades objetivas, mas também pelas peculiaridades do préprio
individuo. A psicologia soviética parte da posi¢do de que a psique humana possui uma
natureza social e desenvolve-se sob a influéncia determinante do ambiente social. Em
um certo nivel de desenvolvimento social e psicoldgico, o homem evolui para uma
personalidade. Assim, a personalidade ¢ estudada na nossa psicologia ndo como uma
esséncia espiritual, mas como um produto do desenvolvimento histérico-social.

A condigdo fundamental que determina a formagdo da personalidade do homem ¢ o
lugar que ele ocupa no sistema de relagdes sociais e a atividade que nele exerce.

120 Tomando por base o campo explicativo marxista sobre o qual praticamente toda a psicologia materialista
soviética se constituiu é possivel identificar inimeros saltos tedricos atinentes a esse mesmo campo que
contribuiram, dentre muitos outros aspectos, para o movimento de critica e de superagdo da chamada
reflexologia, corrente tedrica também do inicio do século XX surgida no interior da propria psicologia soviética
que alcangou amplitude consideravel ao tentar explicar o desenvolvimento psiquico do individuo em bases
meramente comportamentais. A reflexologia, enquanto uma corrente cientifica especial da psicologia soviética
definiu os reflexos cerebrais como o seu objeto de estudo. De acordo com L. I. Bozhovich (1978c, p. 10), o
fundador e um dos principais representantes dessa corrente cientifica foi o psiquiatra russo V. Béjterev. As
pesquisas reflexologicas empregavam exclusivamente métodos de investigagdo considerados objetivos e
buscavam correlacionar os reflexos com as excitagdes exteriores. Dessa forma, a atividade psiquica era
examinada em vincula¢do com os processos nervosos. Em sintese, a reflexologia incluia os processos psiquicos
entre os fendmenos da conduta menosprezando o problema da consciéncia tornando-se, portanto, de acordo
com L. I. Bozhovich (1978c), completamente incapacitada para dar uma descricdo adequada dos problemas
psicologicos enquanto processos efetivamente complexos. Ainda segundo essa autora, gragas a critica marxista
direcionada tanto a essa quanto a outras correntes da psicologia soviética empreendida a partir dos anos de
1920 do século passado, uma parte consideravel dos estudos sobre reflexologia se voltaram para a revisao de
suas antigas posi¢oes. Até meados de 1930 a reflexologia j& havia perdido o significado enquanto uma corrente
cientifica da psicologia soviética.
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A formacgdo da personalidade ¢ de importancia decisiva para a caracterizagdo do
homem: garante-lhe formas mais elevadas e mais conscientes de comportamento e
atividade e permite a unidade de todas as suas atitudes em relagdo a realidade.
Consequentemente, as rea¢des do homem e todo o sistema da sua vida afetiva interior
sdo determinadas pelas particularidades da personalidade que se formaram nele
durante o todo o processo da sua experiéncia social (BOZHOVICH, 1976, p. 98-
99)121'

De acordo com Gonzéles Rey (2019), essa foi a perspectiva tedrica defendida por
Bozhovich ao longo de toda a sua vida. Ainda conforme esse autor, ¢ possivel afirmar que
Bozhovich deu um passo a frente no reconhecimento de que a personalidade ndo se constitui
em um mero reflexo do mundo exterior impresso no mundo interior do individuo, mas uma
producdo conjunta entre esse individuo e o mundo que o cerca “dentro de processos culturais-
sociais historicamente localizados” (GONZALES REY, 2019, p. 17). Nas palavras da propria
L. I. Bozhovich (1976, p. 99), na psicologia soviética, personalidade ¢ estudada “nao como uma
esséncia espiritual, mas como um produto do desenvolvimento histérico-social”, “que se
formaram nele (homem) durante o todo o processo da sua experiéncia social”.

Situar o desenvolvimento infantil articulado e sob influéncia direta e indireta de todas
essas dimensdes pode nos ajudar a compreender melhor o que em nossa investigagdo estamos
identificando como desenvolvimento humano e o papel atribuido a Educacdo Infantil nesse

processo. Esse sera o assunto do proximo topico deste trabalho.

121 En la psicologia soviética la psiquis se comprende no como un epifenémeno, no como un fenémeno accesorio
a los procesos cerebrales, importante para influir em algo o para cambiar algo en la conducta y actividad del
hombre: la psiquis se comprende como esa nueva forma de movimento de la matéria, cualitativamente peculiar,
que surge en una etapa determinada del desarrollo filogenético y que existe independientemente de €l y que
permite asegurar al individuo una mejor orientacion en esa realidad. De esa forma, se concede a la psiquis un
papel activo de regulacion de las interrelaciones del organismo vivo con el médio. El surgimiento de los
procesos psiquicos internos hace al individuo capaz, empleando las palabras de F. Engels, de un “relacionar
por si mismos', como consecuencia de lo cual el resultado de cualquier influencia sobre el ser que posee la
psiquis, es determinado no so6lo por las particularidades objetivas del factor actuante, sino también por las
peculiaridades del propio individuo.

La psicologia soviética parte de la posicion de que la psiquis del hombre posee una naturaleza social y se
desarrolla bajo la influencia determinante del medio social. En un determinado nivel del desarrollo social y
psiquico, el hombre deviene en una personalidad. De esta forma, la personalidad se estudia en nuestra
psicologia no como una esencia espiritual, sino como un producto del desarrollo histérico-social.

La condicion fundamental que determina la formacion de la personalidad del hombre, es el lugar que él ocupa
en el sistema de las relaciones sociales y la actividad que en el mismo cumple.

La formacidon de la personalidad tiene una importancia decisiva para la caracterizacién del hombre: le garantiza
formas de conducta y actividad mas elevadas y conscientes y permite la unidad de todas sus actitudes hacia la
realidad.En consecuencia, las reacciones del hombre y todo el sistema de su vida afectiva interna, son
determinados por aquellas particularidades de la personalidad que se formaron en ¢l durante el proceso de su
experiencia social (BOZHOVICH, 1976, p. 98-99).
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4.2 Desenvolvimento humano

Vigotsky (1996b; 2000a) considera o desenvolvimento humano como um processo
unico e, em certa medida, at¢ mesmo como uma espécie de autodesenvolvimento que, por seu

turno

[...] se distingue pela unidade do material e do psiquico, do social e do pessoal, em
que se forma e surge o novo. [...] Constitui um todo tnico [...] um processo dialético
complexo que se caracteriza por uma periodicidade multipla, por uma desproporcao
no desenvolvimento das distintas funcdes, pela metamorfose ou transformagdes
qualitativas de umas formas em outras, pelo complicado entrecruzamento dos
processos de evolugdo e involucdo pela entrelagada relag@o entre os fatores internos e
externos e pelo intrincado processo de superagdo das dificuldades e de adaptagdo
(VIGOTSKY, 1996b, p. 254).

Nesse complexo processo de superacao de dificuldades e, em certa medida, também
de adaptacdo, ao qual chamamos de desenvolvimento humano, destaca-se, a nosso ver, o que
Vigotsky (1996b, p. 254) se refere como “um processo dialético complexo que se caracteriza
por uma periodicidade multipla”, um “complicado entrecruzamento dos processos de evolugao
e involugdo” (idem) e, ainda, o que ele chamou de uma “entrelacada relacdo entre os fatores
internos e externos” (idem)!'??. Contudo, j4 adiantando parte das contribuicdes de Bozhovich
(1978, p. 9) para essa discussdo, todos esses processos sO podem realizar-se sob a base das
necessidades e motivos humanos, ou seja, sob a base da “esfera motivacional humana”, temética
que serd abordada somente ao final deste capitulo.

Caracteristicas desse complexo processo que ¢ o desenvolvimento humano,
identificado por Vigotsky (1996b) como a unidade do material e do psiquico, do social e do
pessoal, sdo passiveis de ja serem observadas na crianga desde bem pequena, precisamente,
desde seu periodo de recém-nascida. Nessa etapa da vida humana, e até aproximadamente o
final do primeiro ano de vida da crianga, seu desenvolvimento geral e, especialmente o psiquico,
ocorre de uma forma extraordindria e resulta, de acordo com Elkonin (2017, p. 168), da
qualidade de sua insercdo na atividade principal da qual participa nesse periodo denominada
por esse autor de atividade de “comunicag¢do emocional direta”.

Nessa fase, diferentes sistemas fisiologicos e mecanismos congénitos que permitem a
crianca adaptar-se as novas condi¢des do ambiente externo comegam a funcionar. A crianga ja

nasce com reflexos ndo condicionados ou reagdes congénitas que garantem o funcionamento

122 Essa condi¢do, de natureza dialética, inaugurada pelo sujeito j4 no ato do seu nascimento, suplanta a
compreensao etapista de desenvolvimento humano que algumas correntes teéricas ainda insistem em impingir
a esse complexo processo.
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dos diferentes sistemas do organismo (respiragdo, digestdo, circulacio, entre outros)'?*. Nessa
heranca filogenética a crianga também recebe outros reflexos que a protegem no ambiente, 0s
chamados reflexos atdvicos, arcaicos ou rudimentares, ndo condicionados, como, por exemplo,
o reflexo de suc¢do, agarrar, Babinski'?**, Moro'?’, nadar, o reflexo de andar ou ‘marcha
automatica’ entre outros.

Esses reflexos, embora fundamentais ao recém-nascido, ndo asseguram, de acordo
com Cruz (2002a; 2002b) e Koupernik (1978), o aparecimento de formas de comportamento
humano voluntario e desaparecem alguns meses apos o nascimento'26.

Ainda que relativamente curta, a fase de recém-nascido ¢ Unica no desenvolvimento
geral da crianga; ao contrario de outras espécies do reino animal, o reduzido nimero de reflexos
ndo condicionados de que dispde o recém-nascido humano, além de ndo assegurar sua
sobrevivéncia nesse periodo, também nao lhe permite estabelecer uma relagao autonoma com
o ambiente. No entanto, como ser ativo, de acordo com Cruz e Marti (1987) e Cruz (2002a;
2002b), o recém-nascido reage aos estimulos do meio e, de certa forma, é capaz de organizar
as informagdes que recebe; estd preparado, como mamifero, para as rotinas de troca social,
distingue os sons, reage & voz humana e sincroniza seus movimentos a fala ao seu redor; possui

comportamentos que lhe permitem estabelecer lacos afetivos com o adulto; reage ao rosto

123 O reflexo ndo condicionado ou incondicionado também conhecido como comportamento respondente &
definido como uma resposta filogeneticamente instalada no individuo e, via de regra, esta ligada a sua
sobrevivéncia (KOUPERNIK, 1978).

O reflexo de Babinski é estimulado pelo toque firme do adulto na sola do pé da crianga. O deddo do pé se
move para cima ou em dire¢do a parte superior do pé. Ha extensdo dos outros dedos em forma de leque. Esse
reflexo ¢ normal em criangas de até 2 anos, desaparecendo em criangas mais velhas. O reflexo de Babinski
pode ainda desaparecer mais precocemente, mesmo aos 12 meses de idade. Enciclopédia de Saude Ilustrada.
Disponivel em

https://ssl.adam.com/content.aspx?productld=125&pid=69&gid=003294 &site=bestdoctors.adam.com&login
=BEST4545. Acesso em 21/05/2021.

O reflexo de Moro ¢ um tipo de reagdo involuntaria observada nos bebés em resposta a um estimulo. Esse
reflexo pode ser demonstrado colocando-se o bebé deitado com o rosto voltado para cima em uma superficie
macia e almofadada. A cabeca ¢ delicadamente erguida com suporte o suficiente para comecar a retirar o peso
corporal da almofada. (Observagdo: O corpo do bebé ndo deve ser erguido da almofada, somente o peso
corporal deve ser retirado). A cabeca ¢ entdo solta repentinamente, possibilitando uma queda momentanea,
mas rapidamente apoiada de novo (ndo permitindo que bata na almofada). A resposta normal do bebé é uma
reacdo de susto, com extensdo dos bragos para os lados e palmas e os polegares flexionados. O bebé pode
chorar um pouco. Quando o reflexo termina, o bebé puxa os bragos para perto do corpo, cotovelos flexionados
e, depois, relaxa. O reflexo de Moro normalmente desaparece depois de trés ou quatro meses de vida do recém-
nascido. Enciclopédia de Saude [lustrada. Disponivel em
https://ssl.adam.com/content.aspx?productid=125&pid=69&gid=003293 &site=bestdoctors.adam.com&login
=BEST4545. Acesso em 21/05/2021.

A titulo de informagao, de acordo com Cruz (2002), estudos demonstram que o estimulo de alguns dos reflexos
chamados atavicos permite o aparecimento, mais cedo, de novos comportamentos sensoriais-motores,
respostas voluntarias mais complexas da crianga no sentido da apreensao e exploragao de objetos e movimentos
no espago.
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humano e a configuracdes semelhantes a este; mostra manifestagdes psiquicas primitivas ou
estados emocionais tais como alegria, dor, raiva, medo, susto ou espanto.

Segundo Cruz (2002a; 2002b), ¢ precisamente essa vulnerabilidade e
indefensabilidade do recém-nascido que se converte em sua principal for¢a rumo a sua jornada
de desenvolvimento, uma vez que ¢ justamente nessa condicdo de extrema dependéncia e
vulnerabilidade que estdo contidas possibilidades ilimitadas de a crianga assimilar as
experiéncias humanas presentes nas relagdes sociais das quais participa. A principio, pode-se
dizer, que tal assimilagdo se da, basicamente, pela satisfacdo de suas necessidades organicas
mais imediatas como alimentagdo, higiene, bem-estar e segurancga. Porém, a partir do momento
em que essas necessidades sdo satisfeitas elas, entdo, mudam de lugar dentro da cadeia de
significados da vida da crianga dando lugar a necessidades humanas de novo tipo sejam elas de
interagio com o adulto, de movimento, de novas impressdes'?’, etc. (VENGUER, 1976;
BOZHOVICH, 1976; ELKONIN, 2017; CRUZ; MARTI, 1987, ZAPOROZHETS, 1987;
COLECTIVOS DE AUTORES, 1988; CRUZ, 2002a; 2002b).

Nas palavras de Zaporozhets (1987, p. 247, tradugdo nossa) “¢ indispensavel o
desdobramento amplo e o enriquecimento maximo do conteudo das formas especificamente
infantis de atividade ludica, pratica e plastica e também da comunicagdo das criangas entre si €
com os adultos”, assegurando, desse modo, tanto o acesso € a ampliacdo quanto a diversificagdao
das impressoes a que o bebé tem acesso.

Nessa relagao, o adulto prové o bebé de amor, seguranga e prote¢do, a0 mesmo tempo
em que também regula seu comportamento. Devido a essa aten¢do e cuidado, muito
rapidamente a dependéncia biologica do bebé em relagdo ao adulto transforma-se em uma
dependéncia de tipo afetiva; iniciam-se, assim, trocas de contato direto e pessoal que podem
durar, com suas caracteristicas mais intensas, até o final do primeiro ano de vida da crianga
(CRUZ; MARTI, 1987). Entretanto, elas ndo cessam; apenas, mudam de lugar e de importancia
dentro do sistema geral de relagdes nas quais esse sujeito esta inserido (VYGOTSKY, 1996b;

2018b).

127 De acordo com Mendzheritskaia e Levin-Schirina (1980, p. 82), a necessidade de se ofertar ‘novas impressdes’
as criangas, desde bem pequenas, com vistas no seu desenvolvimento amplo, ja havia sido destaque em um
informe de D. A. Lazurkinaia em documento produzido para o 1° Congresso sobre Educagdo Pré-Escolar de
Moscou ocorrido em 1917. Citando a pagina 11 desse documento essa autora, entdo, registra: “Sé no novo
sistema futuro pode surgir a necessidade de pessoas desenvolvidas harmoniosamente para uma compreensao
mais ampla desta palavra. Para tal desenvolvimento ¢ necessdrio criar um ambiente que dé a crianga a
possibilidade de se desenvolver nele de uma forma harmoniosa e espiritualmente normal. A crianga absorve
avidamente a alimentagdo e as impressoes, e ¢ dificil dizer o que mais anseia. Da comida e do ar forma o seu
organismo fisico, das impressées percebidas a sua vida espiritual” (Negrito no original).



122

A partir dai, abre-se um novo periodo no desenvolvimento infantil, que inclui,
aproximadamente, o segundo e o terceiro ano de vida da crianga. Nesse novo periodo da vida,
conforme dissemos ha pouco, sem que desaparegam muitas das caracteristicas da fase anterior,
outras caracteristicas vao sendo incorporadas a essa nova fase. Nesta, segundo Elkonin (2017,
p. 168), a principal atividade promotora do desenvolvimento psiquico da crianga ¢ chamada de
‘atividade manipulatoria objetal”. Nela, aos poucos, a crianga apropria-se do uso social dos
objetos, desenvolve a linguagem verbal e ja comeca a assimilar as regras de comportamento
social por meio das diferentes situagdes da vida e das atividades quotidianas.

Nessa fase, a possibilidade de locomog¢do mais auténoma, e posteriormente a
consolida¢do da marcha, destaca-se como um dos principais pré-requisitos para ela comegar a
dominar seu proprio corpo, abordar as pessoas de seu entorno de forma independente e
desenvolver com elas outro tipo de comunicagao. Dessa forma, sobretudo a partir da conquista
da marcha, a crianca desenvolve novas estratégias para evitar diferentes obstaculos do ambiente
e, ao fazé-lo, aprende e desenvolve novos modos de mover-se no espago. Do ponto de vista
motor, a crianga torna-se capaz de realizar diversos outros movimentos que a coloca numa
condi¢do de crescente autonomia como, por exemplo, subir e descer escadas, correr, etc.
(CRUZ; MARTI, 1987; CRUZ, 2002a; 2002b).

A crianga, nesse periodo, de acordo com Venguer (1976), apropria-se de uma
realizagdo humana extraordindria, qual seja, a aquisicdo de experiéncia social historica
encarnada nos objetos. Cabe esclarecer, contudo, ainda conforme esse autor, que a apropriagao
da func¢do social dos objetos por parte da crianga nao € revelada em sua mera manipulagio, mas,
sobretudo, na relagdo de cooperagdo proporcionada pelo adulto, uma vez que apenas o adulto
pode apresentar a crianga a funcao social dos objetos.

Por essa razao, de acordo com Venguer (1976), no momento em que a crianga, com o
apoio do adulto, comeca a assimilar as acdes com os objetos mais simples, estabelece-se entre
eles niveis cada vez mais elaborados de comunicacdo. Ha que se destacar, contudo, que isso
ocorre ndo exatamente a partir do interesse da crianca pelas caracteristicas externas dos objetos,

mas, sobretudo, pelas novas possibilidades de interacdo que se abrem frente aos adultos.

A comunicagdo emocional da crianga com os adultos surge no momento em que a
crianga comeca a assimilar agdes com objetos com mais simples mais simples.

A crianca ainda ndo compreende o adulto, mas se alegra com ele, pode olha-lo durante
um longo periodo, responde as palavras que lhe dirigem, os sorrisos. Nesse tempo, 0s
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objetos, regularmente atraem a atencdo da crianga ndo por si mesmos, mas sim pela
interagdo que estabelece com o adulto (VENGUER, 1976, p. 60, tradugio nossa)'?%.
Segundo Lopes; Carcanholo e Ferreira, (2019, p. 370), nesse periodo, a crianga nao
s sorri na interagdo que estabelece com o adulto através dos objetos, mas passa a ser capaz de
imitar suas acdes, de atuar conjuntamente com ele e, até mesmo, provocar no adulto,
determinadas atitudes como, por exemplo, chamar sua atencdo ou exigir sua aprovacao por
meio de reagdes favoraveis as agdes que executa.

Ao contrario do primeiro ano de vida, no segundo e terceiro ano, a relacdo da crianca
com o adulto torna-se mais autdbnoma e, em muitas ocasioes, a inclusdo do adulto na atividade
depende muito mais da forma como a crianga deseja inclui-lo. Nessa perspectiva, segundo Cruz
e Marti (1987), a ajuda do adulto, nessas idades, ndo deve ser diretiva, mas ocorrer, por um
lado, sob a forma de colaboragdo e, por outro, como orientagdo e regulagdo das acdes das
criangas através de modelos e sugestdes na propria atividade.

Bissoli (2005, p. 151-152) traduziu essa compreensao da seguinte forma:

[...] sdo as relagdes com as pessoas, no primeiro momento, que permitem que a crianga
volte a sua atengdo, no segundo momento, para os objetos que, nessas relagdes sociais,
sdo utilizados; s@o as atividades sobre os objetos sociais que, no segundo momento,
sdo motivadoras de novas necessidades de relacdo com as pessoas. Assim, a crianca,
no primeiro momento do desenvolvimento psiquico, conhece os objetos da cultura
pela mediacdo da relagdo com as pessoas e, no segundo momento, tem sua relacio
com as pessoas mediada pelo contato com os objetos da cultura.

No periodo subsequente do desenvolvimento infantil, que abrange as idades que vao,
aproximadamente, do quarto ao sexto ano, a também chamada idade pré-escolar'?’, a atividade
principal promotora do desenvolvimento psiquico ¢ denominada por D. B. Elkonin (2017, p.
168) de “jogo de papéis”. Embora guarde estreita relacdo com periodo anterior, nesse novo
periodo vai predominar a reproducgdo das regulacdes e das funcdes sociais compartilhadas no

entorno cultural da crianca. Sobre isso Venguer (1976, p. 171,) assim escreve:

128 “La comunicacion emocional del nifio con los adultos surge en el momento en que el nifio comienza a asimilar
las acciones con objetos, mas simples. El nifio atin no entiende al adulto, pero le agrada, puede mirarlo durante
mucho tiempo, responde a las palabras que se le dicen y sonrie. Durante este tiempo, los objetos atraen
regularmente la atencion del nifio no por si mismos, sino por la interaccion que establecen con el adulto”
(VENGUER, 1976, p. 60).

Na atual organizagdo educacional brasileira a pré-escola compreende o ciclo completo da Educacdo Infantil,
ou seja, a etapa educativa que vai do nascimento aos cinco anos e onze meses de idade. Cabe esclarecer, no
entanto, que hé diferengas importantes na legislagao brasileira acerca da obrigatoriedade da educagao infantil
ofertada na etapa da creche, que abrange as idades do nascimento a trés anos e a educacgao infantil oferecida na
pré-escola que compreende as idades de quatro e cinco anos. Para esse ultimo grupo, de acordo com o PNE
(2014-2024, Lein® 13.005, de 25 de junho de 2014)) se estabelece a obrigatoriedade enquanto para o primeiro
nao.

129
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No jogo de papéis, a reproducdo das agdes com objetos passa a um segundo plano e
ao primeiro plano passa a reproducdo das regulagdes e as fungdes sociais, com a qual
se satisfaz a principal necessidade de trato e de vida coletiva com os adultos, que se
apresentam na crianga como ser (tradugdo nossa) '*°

Cabe destacar, no entanto, de acordo com A. V. Zaporozhets ¢ D. B. Elkonin (1964,

p. 258, tradugdo nossa), que

No periodo de transi¢do da primeira infincia para a pré-escola, os desejos pessoais
ainda assumem a forma de afeto. A crianga ndo domina os seus desejos, mas eles
dominam-na. Ela esta sob o poder dos seus desejos como antes estava sob o poder do

objeto afetivamente atraente 131,

Algumas das atitudes assumidas pela crianga na atividade de jogo de papéis,

destacadas por Venguer (1976), estdo, nesse periodo do desenvolvimento, na base de sua

mudanga de atitude frente a realidade que o circunda.

O surgimento da necessidade de familiarizar-se com as agdes e de inter-relacionar-se
com os adultos que ndo pertencem ao circulo das pessoas proximas a ela; ao estender
seu interesse mais além dos limites de seu meio infantil ¢ a0 mesmo tempo, a
tendéncia a interessar-se pelo proprio processo de atividade e ndo por seu resultado
sdo os tragos que caracterizam o pré-escolar, os quais encontram sua expressao no
jogo de papéis com argumento (VENGUER, 1976, p. 75, tradugdo nossa)'*.

Ser4, portanto, nessa nova etapa do desenvolvimento humano, que a crianga se tornara

suficientemente independente para, entdo, cumprir o papel de adulto, “ainda que somente possa

realizé-lo na relacdo que estabelece com os seus pares, com os adultos € com os objetos, em
agoes desenvolvidas, sobretudo, em situagdes de brincadeiras” (LOPES; CARCANHOLO;
FERREIRA, 2019, p. 370)!%3.

Em relagdo as brincadeiras, conforme enfatiza Vigotsky (2017, p. 543, traducdo de

Delari Janior), elas sdo uma espécie de generalizagdo afetiva e ndo um desejo isolado do
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En el juego de roles, la reproduccion de acciones con objetos pasa a un segundo nivel, y al primero pasa la
reproduccion de normas y funciones sociales, con lo que se satisface la principal necesidad de trato y de vida
colectiva con los adultos, que se presentan al nifio como un ser (VENGUER 1976, p. 171).

En el periodo de transito de la infancia temprana a la prescolar los deseos personales tienen aun forma de
afecto. El nifio no domina sus deseos, sino ellos lo dominan a él. Se encuentra bajo el poder de sus deseos como
antes se encontraba bajo el objeto afectivamente atractivo (ZAPOROZHETS; ELKONIN, 1964, p. 258).

La aparicion de la necesidad de familiarizarse con las acciones y de interrelacionarse con adultos que no
pertenecen al circulo de personas cercanas a ella; la ampliacion de su interés mas alla de los limites de su
entorno infantil y, al mismo tiempo, la tendencia a interesarse por el propio proceso de la actividad y no por su
resultado son los rasgos que caracterizan al preescolar, que encuentran su expresion en el juego de roles con
argumento (VENGUER, 1976, p. 75).

VIGOTSKI, L. S. A brincadeira e o seu papel no desenvolvimento psiquico da crianga. In: Revista Virtual de
Gestao de Iniciativas Sociais, Rio de Janeiro, n° 8, abril 2007, publicada em junho de 2008.
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individuo; portanto as brincadeiras, segundo esse autor, se constituiem como tomada de
consciéncia a0 mesmo tempo em que também representam o nascimento da vontade de

aprender; assim sendo, “irmés brincam de irmas”!3.

Uma nova dindmica — na idade pré-escolar: [hd] novos lugares sistémicos do afeto.
No centro de tudo: [estd] o afeto semantico [dotado de sentido] — o surgimento de
sistemas dinamico-semdnticos [dotados de sentido] (de complexos — representagdes
gerais) (VIGOTSKY, L. S. 1933/2017, p. 543, tradugéo e colchetes de Delari Junior,
italico e parénteses no original).

Parafraseando o poeta brasileiro Mario Quintana, podemos dizer que as criangas, nessa
fase do desenvolvimento, ndo brincam de brincar; elas brincam de verdade'3>.

Nesse complexo processo pelo qual se da o desenvolvimento geral da crianga, tratado,
neste trabalho, apenas o periodo que vai do nascimento até o final da chamada pré-escolar!*$,
sobre a base das elaboragdes de Elkonin (2017), Venguer (1976), Vygotsky (1996b, 2018b),
Cruz e Marti (1987) e Cruz (2002a; 2002b), as atividades ora centrais, consideradas como as
principais propulsoras do desenvolvimento em determinado periodo da vida da crianca
(comunica¢do emocional direta, atividade objetal e jogo de papeis/brincadeiras), tornam-se
atividades periféricas no periodo subsequente do desenvolvimento, contudo, sem que
desaparecam aquelas formadas anteriormente, mas transformando-as. Nas palavras do proprio
Elkonin (1987, p. 122), o surgimento e conversdo de certas atividades em “dominantes ndo
eliminam as existentes anteriormente, mas somente muda seu lugar no sistema geral de relagdes
da crianga para com a realidade, as quais se tornam mais ricas”’; ideia anteriormente preconizada
por Vygotsky (1996b; 2000), quando afirmou que a atividade dominante ndo desaparece de um
periodo para o outro; ela tdo somente muda de lugar no sistema geral das relagdes humanas
presentes na vida da crianca.

No decorrer desse processo dialético complexo no qual se d4 o desenvolvimento geral
da crianca, marcado, como vimos, por uma periodicidade multipla, por uma despropor¢ao no
desenvolvimento das diferentes fungdes e, ainda, pela intricada relagao entre os fatores internos

e externos, a depender das condi¢des de vida e de educagdo as quais a criancga tem acesso vao

134 VIGOTSKI, L. S. Smislovoe deistvie v doshkol’mon vozraste [A¢do semantica na idade pré-escolar]. In:

Zapisnie Kanijki L. S. Vigotskogo: izbrannoe. Moskva: Kanon, 1933/2017, p. 541-549, tradug@o de Achilles
Delari Junior em 10/08/2020.

135 Jornal Zero Hora, ano 52, n° 18.310, 30 de novembro de 2015, p. 48.

136 Além dos trés grandes periodos do desenvolvimento psiquico propostos por Elkonin (2017, p. 168-169)
abordados até aqui (comunicacdo emocional direta, atividade objetal e jogo de papeis/brincadeiras), sua
elaboracdo teorica ainda inclui outras trés importantes atividades que vao se desenvolver no periodo posterior
a idade infantil. Sao elas: atividade de estudo, comunicacdo intima pessoal; atividade profissional ou trabalho.
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ocorrer “transformacdes qualitativas” de determinadas formas psiquicas em outras
(VYGOTSKY, 1996b, p. 254).

Pode-se dizer, ademais, que o desenvolvimento psiquico, na perspectiva materialista
ocorre em meio ao processo de apropriacdao e transformacado, via atividade, das formas de
cultura historicamente elaboradas. Assim, segundo Sforni (2013), cada nova geracao recebe da
anterior os resultados da atividade pratica e intelectual acumulada, mas, ao interagir com esses

resultados, também os transforma.

Cada sujeito em particular, ao apropriar-se dos instrumentos e signos criados
socialmente, reproduz, em nivel individual, as formas histdrico-sociais da atividade.
A apropriagdo inicial esta vinculada a participag@o do individuo na coletividade onde
aquele instrumento ou signo ¢ socialmente significativo. Por meio do processo de
interiorizagdo, a realizagdo da atividade, que era coletiva ¢ externa, converte-se em
individual, ¢ os meios de sua organizagdo, em internos. Ou seja, a atividade tanto
externa quanto interna tem uma base material e um carater socio-individual [sic]
(SFORNI, 2013, p. 6).

E, portanto, nessa perspectiva que os estudos realizados sob a perspectiva da THC sdo
assertivos em considerar que as qualidades eminentemente humanas constitutivas da
personalidade dos sujeitos sdo produzidas sécio historicamente e sdo transmitidas via atividade
entre geragdes por meio das mediacdes histdricas, econdmicas e sociais proprias de cada
cultura.

Para Nascimento (2014), que produziu amplo estudo acerca do conceito de mediagdo
presente na obra de Vigotsky, o entendimento acerca desse termo encerra uma gama complexa
de significacdes, além de situa-lo como central no processo educativo. Para esse autor, a
educagdo escolar talvez contenha as principais mediagdes estabelecidas entre os homens e o

mundo.

A base da mediagao na teoria psicologica de Vigotski firma-se na dialética de cunho
marxista, mas tem uma caracteristica especial ao tratar da relagdo das coisas com a
consciéncia humana desenvolvendo-se e modificando-se do sensivel, da percepcao
imediata das coisas, para o pensamento, para a generalizagdo, como um percurso
mediado pela linguagem, em que pese o esquema comunicacao/generalizacao.
Ligando essas discussdes a abordagem educacional de Vigotski em seus textos
concluimos que [...] a mediagdo se coloca também como central em sua visdo e analise
do processo educativo (NASCIMENTO, 2014, p. 382).

Para os estudos realizados sob o enfoque da THC, a educagdo escolar €, talvez, a
principal mediacao estabelecida entre os homens e o mundo, uma vez que, nessa perspectiva
tedrica, sua fungdo social especifica pressupde a utilizagdo intencional e planejada de

determinados instrumentos, signos e simbolos potencialmente desenvolvedores das qualidades
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eminentemente humanas. Nesse sentido, as mediacdes organizadas no contexto da educagao
escolar como um todo desempenham, sob o viés da THC, papel privilegiado na formacao e
desenvolvimento da personalidade daqueles sujeitos que, de algum modo, podem acessa-la™’.

Tudo isso, em nosso entendimento, passa a exigir, por conseguinte, uma formagao
tedrica e didatica de natureza dialética e, portanto, desenvolvedora, tanto na sua esfera inicial
quanto continua (COELHO, 2020), para as professoras e os professores que se encarregam da
educacdo das criangas pequenas nos espacos institucionais nos quais ela acontece. Em nosso
pais, essa problematica, sobretudo a partir das ultimas décadas do século XX e as primeiras do
século XXI vem se convertendo em importante frente de estudos e de pesquisas e tém nos
brindando com produgdes substantivas que expressam esse movimento'>®,

Em linhas bem gerais, essas produgdes apontam para a necessidade de se constituirem
perspectivas formativas para os professores de Educagao Infantil nas quais o trabalho didatico-
pedagdgico desenvolvedor da personalidade da crianga possa ser assumido como o eixo central
da formacao.

Tentar compreender a complexidade pela qual se d4 a formagao e o desenvolvimento
das qualidades humanas pela vertente Historico-Cultural, cuja sintese ¢ a personalidade,
pressupde que também busquemos compreender o que passou a se chamar, dentro do codmputo
geral da THC, de Teoria Historico-Cultural da Personalidade (THCP), bem como suas
contribuigdes para pensarmos a educacao e a Educacao Infantil nos marcos de uma psicologia
e de uma pedagogia de bases marxistas.

Para a realizagdo desse intento, conforme ja anunciado, buscamos amparo em algumas
das ideias da renomada psicologa soviética Lidia Ilinitchna Bozhovich (1956; 1976; 1978a;
1978b; 1978c; 1979; 1983; 1987; 2004)'*° que se constituiu em uma das principais tedricas da

THCP na entdo Unido soviética e, diriamos, também no mundo.

137 A titulo de informagdo, em nosso pais, de acordo com o Plano Nacional de Educagdo — PNE (2014-2024),
(BRASIL, Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014), o acesso e permanéncia de criangas com idade entre zero e
trés anos na Educagdo Infantil ndo estdo plenamente asseguradas (COCO; SALGADO, 2014). Conforme
dispoe a Meta 1 do novo PNE, haveria de se universalizar, até o ano de 2016, a Educag¢ao Infantil na pré-escola
para criangas de 4 e 5 anos de idade e ampliar a oferta de Educagdo Infantil em creches, de forma a atender, no
minimo, 50% das criangas de até 3 anos até o final da vigéncia desse plano. Fonte: http://pne.mec.gov.br/18-
planos-subnacionais-de-educacao/543-plano-nacional-de-educacao-lei-n-13-005-2014

Dentre tantas outras produ¢des destacamos Pasqualini (2006; 2013); Lazaretti (2013); Mello; Campos (2007;
2019); Chaves (2017); Lima; Ribeiro; Prieto (2017); Gazzotti; Souza (2019); Saccomani (2019); Lazaretti;
Magalhaes (2019); Silva (2019); Moraes; Chastinet; Borges (2019); Brito; Araujo (2019); Andrioli; Oliveira
(2020); Ximenes (2021).

De acordo com Souza (2019, p. 24), além de L.I. Bozhovich, outros pesquisadores soviéticos da personalidade
como B. G. Ananiev, B. F. Lomov, A. K. Abuljanova também se tornaram conhecidos e estudados devido a
importante contribuigdo cientifica que prestaram a essa area do conhecimento.

138
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4.3 Teoria Historico-Cultural da Personalidade de Lidia Ilinitchna Bozhovich

Lidia Ilinitchna Bozhovich ¢ considerada por Gonzalez Rey (2019, p. 2) uma das mais
“originais, audaciosas e criativas psicologas soviéticas”. Além de psicologa, ela também foi
uma reconhecida professora e pesquisadora na entdo Unido das Republicas Socialistas
Soviéticas (URSS). Dentre os muitos outros objetos de estudo aos quais se dedicou, L. L.
Bozhovich, e seus colaboradores'*’, destacou-se por perquirir, durante os seus mais de 30 anos
de intenso trabalho de pesquisa, questdes consideradas centrais para a psicologia na interrelacao
que estabelece com a pedagogia. Em sintese, pode-se dizer que L. I. Bozhovich se dedicou a
tentar identificar, compreender e explicitar os processos de formagdo e desenvolvimento da
personalidade infantil em sua interface com a educacdo. Foi, principalmente, sobre essa
tematica que se concentraram as principais preocupacoes tedricas de L. I. Bozhovich ao longo
de toda a sua trajetoria profissional.

Para compreendermos melhor o percurso académico de L. I. Bozhovich e sua
importancia no interior das formula¢des do campo da psicologia soviética do século passado,
sobretudo aquelas voltadas para a educagdo e para a pedagogia, destacamos abaixo um trecho
no qual Mitjans Martinez (2016) delineia esse percurso de uma forma, a nosso ver, tao concisa
quanto precisa, que julgamos importante reproduzi-lo, para uma melhor compreensao acerca

da relevancia das ideias dessa autora para a histéria da psicologia soviética e também mundial.

Lidia Ilinitchna Bozhovich nasceu em outubro de 1908 em Kursk, ¢ morreu em julho
de 1981. Seus restos descansam em um pequeno nicho no cemitério da cidade de
Donskoi. Durante sua época de estudante no Instituto Lenine de Moscou, realizou sua
primeira pesquisa experimental sobre psicologia de imitagdo sob a diregdo de L. S.
Vygotsky. Posteriormente, trabalhou em um Sanatério de Psiconeurologia ¢ mais
tarde no Departamento de Psicologia da Academia de Educa¢do Comunista, dirigido
por Vigotsky. Nos anos 1930, trabalhou formalmente em Poltrova e passou a integrar
o chamado grupo de Jarkov, trabalhando como pesquisadora na Divisao de Psicologia
da Academia Psiconeurologica de Jarkov em colaboragdo com A. N. Leontiev, A. R.
Luria, A. V. Zaporozhets, E. P. Zinchenko [...]. Em 1939, defendeu sua tese de
doutorado, na qual, [...] concluiu que a assimilagdo do conhecimento por parte do
aluno esta significativamente condicionada pela mediacdo da personalidade. Essa
ideia tornou um importante foco de seu trabalho académico [...]. Durante a segunda
guerra mundial administrou uma divisdo de terapia ocupacional em um hospital de
evacuacdo na cidade de Kyshtym. Em 1944, comegou suas atividades no Instituto de
Psicologia da Academia de Ciéncias Psicologicas da Unido Soviética onde, durante
30 anos, dirigiu o Laboratério dedicado ao estudo da formacdo da Personalidade
criado por ela. L. I. Bozhovich foi condecorada com duas medalhas: a medalha pela
“Vitodria sobre a Alemanha” e a medalha com a distingdo de Educadora de Alto Nivel.
Em 1967, obteve o grau de Doutora em Ciéncias Pedagogicas e em 1968 adquiriu o
titulo de Professora (MITJANS MARTINEZ, 2016, p. 166).

140 Dentre os colaboradores mais destacados de L. 1. Bozhovich estdo M. S. Neimark; V. E. Chudnovsky; L. L.
Slavina; L.V. Blagonadezhina; N. G. Morozova; T. E. Konnikova; T. V. Endovitskaia.
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L. I. Bozhovich, e seus colaboradores, tenta demonstrar a importancia fundamental da
investigacao sobre a formacao e o desenvolvimento da personalidade para a pratica educativa
e conclui que a assimilagdo do conhecimento por parte do aluno ¢ significativamente mediada
por sua personalidade em construgdo. Nesse caminho investigativo, ela se preocupou em
formular os requisitos fundamentais para o desenvolvimento de investigacdes psicologicas que
subsidiassem o trabalho pedagogico dos professores nas escolas.

E, portanto, nesse sentido, que consideramos que as ideias de L. I. Bozhovich podem
ajudar-nos na compreensao dos processos de formacgao e desenvolvimento da personalidade da
crianca desde sua mais tenra idade e, por conseguinte, contribuir para a constru¢do de uma
qualidade superior para processos formativos docentes que se coloquem efetivamente como
promotores do desenvolvimento da personalidade das criancas na Educagao Infantil.

Essa foi nossa principal motivacdo ao decidirmos apresentar as linhas mais gerais do
pensamento de L. I. Bozhovich nesta pesquisa, como uma das mais importantes tedricas da
THCP.

O pensamento de L. I. Bozhovich destaca-se, dentre muitos outros aspectos, por
expressar uma compreensao de que os processos de formacdo e desenvolvimento da
personalidade sdo mediados por necessidades € motivos eminentemente humanos que, por sua
vez, surgem e sofrem transformacdes a cada periodo do desenvolvimento. Desse modo, fica
claro que, para L. I. Bozhovich, os motivos e as necessidades que compdem e, de certa forma,
direcionam a formacdo da personalidade humana, sdo tomados como fatores da mais alta
importancia.

Nas palavras de L. I. Bozhovich juntamente com L. Blagonadiezhina (1978):

Um dos problemas psicologicos fundamentais, sem cujo estudo ndo podem ser postos
em pratica dos fins de educagdo [...], ¢ a formagdo das necessidades e motivacdes
humanas como fatores de primeira ordem que estimulam o individuo em suas
atividades [...]. Os conceitos de necessidade e motivagdes ainda ndo encontraram na
psicologia um valor concreto ou uma defini¢do aceitdvel. A abordagem que estes
conceitos recebem neste livro ¢ a seguinte: a necessidade ¢ entendida como algo que
o individuo necessita para dar saida as fungdes vitais do seu organismo ou para a sua
propria personalidade. A necessidade estimula o individuo a buscar o objeto de sua
satisfagdo, enquanto o proprio processo de busca possui multiplas emogdes positivas.
As motivagdes, assim como as necessidades, sdo motivos de comportamento humano.
No entanto, também podem incitar o homem indiretamente, através de uma
determinagao objetiva ou conscientemente adotada (BOZOVICH;
BLAGONADIEZHINA, 1978, p. 3, tradugio nossa)'4!.

141 “Uno de los problemas psicologicos fundamentales, sin cuyo estudio no pueden ser llevados a la practica dos
fines de la educacion planteados por el Congreso, es la formacion de las necesidades y motivaciones humanas
como factores de primer orden que estimulan al individuo em sus actividades [...]. Los conceptos de necesidad
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Assim, se quisermos adentrar de forma mais consistente em algumas das principais
elaboragdes teodricas que deram origem a chamada THCP, ¢ preciso situar, mesmo que de forma
breve, o lugar tedrico a partir do qual surgem as ideias de L.I. Bozhovich, e seus colaboradores,
no que se refere a personalidade, sua formagao e desenvolvimento.

Nesse sentido, ¢ preciso deixar explicito que os estudos empreendidos por essa autora
partem de algumas elaboragdes da THC de L.S. Vygotsky, mas que, segundo a propria autora,
era crucial que estes transcendessem “os conceitos criados por ele”, também como uma forma
de continuar a sua pesquisa valendo-se, para isso, da sua propria logica (BOZHOVICH, 1988,
p. 116).

Assim como L.S. Vygotsky, L. I. Bozhovich enfatiza que as chamadas qualidades
humanas se realizam de modo singular em cada um dos sujeitos e se relacionam entre si sob
diversos arranjos e sob diferentes forcas influenciando de modo dindmico e dialético todo o
processo de formacgao e de desenvolvimento dessas mesmas qualidades humanas.

No entanto, L. I. Bozhovich e L. Blagonadiezhina (1978), chamam nossa atencao para
um aspecto fundamental intrinseco a esse processo. Para essas autoras, a relagao entre o homem
e o mundo que, por defini¢do, ¢ delineada por necessidades e motivos humanos, constitui-se
em condicao particular para esse mesmo homem compreender seu proprio modo de ser e de
estar ‘no’ e ‘com’ o mundo. Ou seja, para essas autoras, que em seus escritos ressaltam o
enfoque marxista sobre a formagdo e o desenvolvimento da personalidade, necessidades e
motivos se constituem como as principais forgas propulsoras do desenvolvimento do individuo

e da propria sociedade.

A jovem psicologia soviética se apoiava integralmente na abordagem marxista da
personalidade, mas, na doutrina marxista sobre a personalidade ¢ sua formagfo, as
necessidades sdo consideradas como as principais for¢as motrizes do
desenvolvimento, da sociedade e do individuo como tal (BOZHOVICH;
BLAGONADIEZHINA, 1978, p. 14, tradugdo nossa)*2,

y motivaciones no han encontrado, todavia en la psicologia un valor concreto ni una definicion aceptable. El
enfoque que dichos conceptos reciben en este libro es el siguiente: la necesidad se entiende como un algo que
precisa el individuo para dar salida a las funciones vitales de su organismo o para su propia personalidad. La
necesidad estimula al individuo a la biisqueda del objeto de su satisfaccion, mientras que el propio proceso de
busqueda reviste multiples emociones positivas. Las motivaciones, al igual que las necesidades, son moviles
de la conducta humana. No obstante, las mismas también pueden incitar al hombre en forma indirecta, mediante
un objetivo o una determinacion adoptada conscientemente” (BOZOVICH; BLAGONADIEZHINA, 1978, p.
3).

“La joven psicologia soviética se apoyaba integralmente en el enfoque marxista de la personalidad, pero, en la
doctrina marxista sobre la personalidad y su formacion, las necesidades son consideradas como principales
fuerzas motrices del desarrollo, de la sociedad y del individuo como tal” (BOZOVICH,;
BLAGONADIEZHINA, 1978, p. 14).

142
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Olhando por essa perspectiva, tem-se por certo que as qualidades humanas presentes
primeiramente nas relagdes sociais, portanto, na esfera coletiva, vao transformando-se, por
meio dessas mesmas relacdes sociais (que se dao, principalmente, sobre a base da comunicagao
e da atividade), em qualidades psiquicas pessoais. Conforme afirma L.I. Bozhovich (1976, p.
282), “qualquer qualidade da personalidade adquire seu contetido e estrutura especial,
dependendo do sistema de relagdes da crianca com a realidade na qual essa qualidade foi
formada”; porém sob o viés particular das necessidades e dos motivos de cada sujeito.

Ainda na tentativa de imprimir uma interpretagdo propria a alguns conceitos
desenvolvidos por Vigotsky, L.I. Bozhovich incorporou ao seu trabalho de pesquisa as
formulagdes vigotskianas relativas a chamada °‘situacdo social do desenvolvimento’; a
‘perezhivanie”'* (que é a experiéncia ou a vivéncia de uma certa experiéncia); a relagio
intrinseca entre emogdes/afetos e necessidades ou ‘esfera motivacional’ e, ainda, o que se
convencionou chamar na THC de ‘carater mediador dos signos na defini¢ao e desenvolvimento
das fung¢des psicologicas superiores’.

De acordo com L. S. Vigotsky (2001, p. 190), a ‘situacdo social do desenvolvimento’
“nao significa nada mais que o sistema de relagdes entre a crianga de uma certa idade e o meio”,
ou seja, diz respeito a forma como a crianga vivencia as novas condi¢des de vida e de atividade
a que tem acesso. Para L. I. Bozhovich (1976), baseando-se em L. S. Vigotski, o conceito de
‘situacdo social do desenvolvimento’ corresponde a uma “relagdo especial dos processos
internos de desenvolvimento e das condi¢cdes externas que sdo tipicas de cada etapa, que
condiciona a dinamica do desenvolvimento psiquico durante o periodo evolutivo
correspondente” (p. 123), além de influenciarem as novas formagdes psicologicas que emergem
no final de cada periodo.

Cabe ressaltar, que tais formulacdes se realizam com base na relacdo entre a atitude ja
formada na crianga, que, por sua vez, caracteriza o modo como ela vivencia as condigdes em

que o seu desenvolvimento acontece. Para L. 1. Bozhovich (1976), esse movimento dialético e

143 Mattos e Puentes (2017), respectivamente, tradutora e revisor técnico do texto ‘O problema do ambiente na
pedologia de autoria de Vigotsky’ (p. 15-38), publicado no livro ‘Antologia I’ organizado por Longarezi e
Puentes (2017), vao dizer que na literatura brasileira ha, pelo menos, trés modos diferentes de transliterar essa
palavra russa. Em Prestes (2010) e em Capucci e Silva (2017; 2018), encontramos essa palavra grafada como
perejivanie; em Toassa e Souza (2010) e em Andrade e Campos (2019) como perejivdnie € em Robbins (2004)
e em Fleer; Gonzalez Rey e Veresov (2017) como perezhivanie. A terminacao ie dessa palavra indica que todas
essas formas estdo no singular. Sua flexdo para o plural, segundo Coelho (2020, p. 20, citando DELARI e
PASSOS, 2009, p. 9, nota 21) sofre, em todos os casos, uma modificagdo do final da palavra passando a ser
grafada com ja. Exemplo: perejivaniia.
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contraditério se configura como a principal for¢a motriz do desenvolvimento infantil. Isso

também ¢ o que afirma Vygotski (1996b, p. 264)'* no excerto abaixo.

No inicio de cada periodo etario a relagdo que se estabelece entre a crianga e 0 entorno
que a rodeia, sobretudo o social, ¢ totalmente peculiar, especifica, tinica e irrepetivel
para essa idade. Denominamos essa relagdo situacdo social do desenvolvimento em
determinada idade. Determina plenamente e por inteiro as formas e a trajetoria que
permite a crianca adquirir novas propriedades da personalidade, j& que a realidade
social é a verdadeira fonte do desenvolvimento (tradug@o nossa).

Essa ideia deve ser enfatizada porque inclui duas circunstancias que serdo a base para
a compreensdo do desenvolvimento da personalidade na infancia, segundo Bozhovich. A
primeira € o caracter ativo do sujeito, ou seja, como a crianga contribui para o seu proprio
desenvolvimento de acordo com as possibilidades j& alcancadas por ela; ou seja, a atitude que
surge na crian¢a como resultado da forma como vivencia (perezhivanie) sua propria vivéncia
(perezhivanie), dadas as condi¢des do ambiente. A segunda caracteristica, todavia, implicita na
primeira é o caracter interno da crise de desenvolvimento que determina a passagem de uma
fase a outra do desenvolvimento identificado por L. I. Bozhovich como ponto de viragem na
ontogenia da personalidade (2004, p. 40).

No que diz respeito ao conceito de perezhivanie'®, desenvolvido por L. S. Vigotski e
assumido por L. I. Bozhovich como a unidade indivisivel entre o meio e a personalidade, ou
seja, entre 0 modo como se vivencia algo, no sentido de sua elaboragdo pessoal, e aquilo que o
meio lhe proporciona, no sentido social, “se tem a célula que representa a unidade que constitui
0 humano” (VIGOTSKI, 2010, p. 686).

Dessa forma, na perezhivanie se tem encarnada “[...] a unidade indivisivel das
particularidades da personalidade e das particularidades da situagdo representada na
perezhivanie” (VIGOTSKI, 2001, p. 190; traducdo nossa), uma vez que se constitui na unidade

do meio e da personalidade.

A perezhivanie ¢ uma unidade na qual, por um lado, de modo indivisivel, o meio,
aquilo que se vivencia esta representado [...] e, por outro lado, esta representado como
eu vivencio isso, ou seja, todas as particularidades da personalidade e todas as
particularidades do meio sdo apresentadas na perejivanie [...] (VIGOTSKI, 2010, p.
686-687, italico no original).

144 “A] principio de cada periodo de edad, la relacion que se establece entre el nifio y su entorno, especialmente el
social, es totalmente peculiar, especifica, Unica e irrepetible para esa edad. Llamamos a esta relacion la
situacion social del desarrollo a una edad determinada. Determina plena y completamente las formas y la
trayectoria que permiten al nifio adquirir nuevas propiedades de la personalidad, ya que la realidad social es la
verdadera fuente del desarrollo” (VYGOTSKI, 1996b, p. 264).

1450 conceito de perezhivanie, na lingua portuguesa, se aproxima mais do que compreendemos como vivéncia
(TOASSA; SOUZA, 2010), ou mesmo experiencia emocional (ANDRADE; CAMPOS, 2019).
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Sobre isso Robbins (2004, p. 5), nos apresenta um aspecto importante.

A respeito da perezhivanie, Bozhovich afirma que Vigotski compreendia perezhivanie
como a integracdo de elementos cognitivos e afetivos, aos quais sempre pressupdem
a presenca de emocdes. Vigotski usou este conceito para enfatizar a totalidade do
desenvolvimento psicologico da crianga integrando os elementos externos e internos
em cada estagio de desenvolvimento... De acordo com Bozhovich, por um curto
periodo de tempo Vigotski considerou a perezhivanie como a ‘“unidade” do
desenvolvimento psicolégico no estudo da situagdo social de desenvolvimento
(ROBBINS, 2004, p. 5, grifos e italico no original).

E possivel dizer que L. I. Bozhovich parte da compreensio vigotskiana de perezhivanie
enquanto processo de desenvolvimento psicoldgico da crianca e, nesse sentido, constitui-se
como uma totalidade que, nessa condicdo, € capaz de integrar os elementos externos e internos
inerentes a sua vida em cada estagio do seu desenvolvimento.

De modo suscinto, podemos afirmar que perezhivanie para L. 1. Bozhovich ¢ a relago
afetiva da crianga com o ambiente. E a unidade na qual estdo representados num todo
indivisivel, por um lado, o ambiente, ou seja, o que a crianga vivencia (perezhivanie) e, por
outro, 0 que a propria crianga traz para essa vivéncia (perezhivanie) que ¢ determinado pelo
nivel de desenvolvimento ja alcangado por ela anteriormente.

Assim, para melhor compreender o tipo de influéncia que o ambiente exerce sobre a
crianga e como ele pode determinar o curso do seu desenvolvimento, € necessario compreender
o carater de suas vivéncias (perezhivanie), o carater de sua relagdo afetiva com o ambiente.
Neste sentido, os estados afetivos sdo interpretados como vivéncias (perezhivanie) prolongadas
e profundas, diretamente relacionadas com as necessidades que, por sua vez, sao de importancia
vital para o sujeito (BOZHOVICH, 1979, p. 123).

Tudo isso aponta para outra tese de L. S. Vigotski também incorporada aos estudos de
L. 1. Bozhovich sobre a formagdo e o desenvolvimento da personalidade da crianca,
anteriormente mencionada, que € a relacdo intrinseca entre emocoes, afetos e necessidades
nesse processo. A essa dimensdo L. I. Bozhovich (1978, p. 9) chamou “esfera motivacional

humana”.

O comportamento do homem ¢ movido por véarios motivos e necessidades que
mantém certa interrelagdo. O conjunto de necessidades e motivos que caracterizam
consistentemente a pessoa forma a sua esfera motivacional. Quando esta tltima é
altamente moral, a sua estrutura pressupde a existéncia de motivos morais
estavelmente dominantes que, subordinando todos os outros motivos e necessidades,
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adquirem um significado na vida do homem (BOZHOVICH, 1978, p. 4, tradugdo
nossa) 46,

A chamada esfera motivacional subjaz a todo o desenvolvimento mental em
ontogénese, 0 que permite a um sujeito, por conseguinte, “atingir o nivel que o caracteriza como
uma personalidade" (GUTKINA, 2018, p. 6). Sao essas elaboragdes que vao justificar a
afirmagao feita por L. I. Bozhovich quanto as emogdes, as necessidades e aos afetos se
constituirem como “a capa central do psiquismo” (BOZHOVICH, 1978, p. 13).

Quanto ao ‘carater mediador dos signos na definicdo e desenvolvimento das fungdes
psicoldgicas superiores’, L. I. Bozhovich buscou compreender, assim como Vigotsky, ndo so6
sua importancia para o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores, mas também sua
influéncia sobre as esferas afetivas da personalidade (necessidades e motivos).

Com base nas declaragdes de L. S. Vigotski sobre o desenvolvimento de fungdes
mentais superiores em ontogénese, L. . Bozhovich construiu um modelo do desenvolvimento
da esfera da personalidade da crianca por analogia com a esfera cognitiva. Nesse sentido, para
ela, o mecanismo de formagdo de necessidades espirituais superiores, na esfera afetiva da
personalidade, ¢ semelhante a0 mecanismo de formagdo de fungdes psiquicas superiores na
esfera cognitiva. As necessidades espirituais superiores, portanto, emergem das necessidades e
emocdes naturais através da mediagdo que ocorre como resultado da apropriagdo da cultura por
meio dos signos e simbolos que lhes sdo proprios. Assim, a necessidade elementar de novas
vivéncias (perezhivanie), resultante da mediagdao na ontogénese, pode transformar-se na mais
alta necessidade cognitiva espiritual por meio de um estimulo significativo (BOZHOVICH,
1978). Essa pesquisadora interpretou essas mudangas psicologicas como mudangas qualitativas
na psique humana indicativas do desenvolvimento da personalidade.

Compreendido o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores a partir da relagao
dialética que essas fungdes estabelecem com e sobre as esferas afetivas da personalidade como
um todo, L. I. Bozhovich (1978) concluiu que o desenvolvimento dessas esferas ¢ orientado
pelas mesmas leis que guiam o desenvolvimento cognitivo, muito embora, de acordo com ela,
ndo seja possivel distinguir entre as componentes afetivas e intelectuais da personalidade.

Essa elaboragdo definiu a principal linha investigativa desenvolvida pela autora ao

longo de seus mais de trinta anos de fecundo trabalho cientifico sobre a personalidade, sua

146 La conducta del hombre la muevem diversos motivos y necesidades que mantienem determinada interrelacion.
El conjunto de necesidades y motivos que caracterizam con contancia a la persona forma su esfera
motivacional. Cuando ésta é altamente moral su estructura presupone la existencia de motivos morales
establemente dominantes que, subordinando todos los demas motivos y necesidades, adquierem significado
retor en la vida del hombre (BOZHOVICH, 1978, p. 4).
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formagao e desenvolvimento na relagdo que estabelece com a educacdo. Foi o que nos permitiu
identificar algumas contribui¢cdes importantes da PHCP na determinacdo dos objetos da

educagdo. Falaremos sobre isso no proximo topico deste trabalho.

4.4 Contribuicoes da Psicologia Historico-Cultural da Personalidade na determinacio dos

objetos da educacio

De acordo com Ushinsky (1945, p. 180), para que a pedagogia se constitua ciéncia
genuina capaz de oferecer suporte efetivo ao trabalho do professor e, nesse sentido, ndo se
converter em mera colecdo de conselhos praticos, ela precisa estar baseada no estudo dos
‘fendmenos da natureza e da alma humana’. O estudo da alma humana a que o autor se refere
abarca o estudo da personalidade, sua formagdo e desenvolvimento.

Tomando por base a profundidade e a importancia da afirmagdo feita por Ushinsky
(1945) em relagao a pedagogia, L. I. Bozhovich (1976), vai reconhecer que, apesar de central,
naquele periodo, o estudo sobre a formagao e desenvolvimento da personalidade infantil na sua
interface com a educagdo era considerado um dos temas da psicologia entre os menos
desenvolvidos cientificamente. Para essa autora isso se explicava, dentre outras coisas, pelas
dificuldades inerentes ao estudo desse objeto, dadas suas proprias caracteristicas e, por essa
razdo, a complexidade em fazé-lo sob o aporte tedrico-metodolégico MHD (BOZHOVICH,
1976).

Para tratar especialmente do tema da formagao e do desenvolvimento da personalidade
desde a infancia, na relacdo que estabelece com a educagdo, dentro do aporte tedrico-
metodologico MHD, L. I. Bozhovich produz uma importante obra que talvez possa ser
considerada sua mais relevante producdo sobre o tema. Publicada em em espanhol no ano de
1976, o livro ¢ assim intitulado: ‘La personalidad y su formacion en la edad infantil” Nessa obra
a autora desenvolve ideias fundamentais sobre o assunto, advertindo seus leitores que as
elaboragdes nela apresentadas estdo assentadas nas principais premissas tedricas formuladas
por L. S. Vigotsky.

As ideias de L. I. Bozhovich pautaram-se, principalmente, na concep¢ao vigotskyana
de que o desenvolvimento psiquico na ontogénese desencadeia uma série de mudangas
qualitativas importantes na psiqué da crianca. No entanto, essas mudangas s6 podem ser
processadas em meio as “complexas relagdes interfuncionais [que] ddo inicio a formagdes

psiquicas, totalmente novas; sociais por sua natureza (fungdes psiquicas superiores) especificas
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do homem” (1976, s/p) '*, estabelecidas entre a crianga e a experiéncia social acumulada pelas
geracdes anteriores e acessadas por intermédio das condi¢des de vida e de educacao de cada
sujeito.

Assim sendo, parece-nos acertado reafirmar que o desenvolvimento psiquico da
crianga, inicialmente elementar, somente se daria sobre a base do legado sécio-Historico-
Cultural deixado pelas geracdes passadas. Melhor dizendo, sobre a parte desse legado a que a

crianca tem acesso, considerando, claro, o lugar social que ocupa na sociedade de classes.

Essas mudangas qualitativas manifestam-se, segundo a teoria de L. S. Vigotsky, no
fato de que os processos e fungdes psiquicas, inicialmente elementares (naturais), ao
atuar uns com os outros em complexas relacdes interfuncionais, ddo inicio a
formagdes psiquicas, totalmente novas; sociais por sua natureza (fungdes psiquicas
superiores); especificas somente para o0 homem (BOZHOVICH, 1976, s/p, nota da
autora para a edi¢cdo cubana, tradugio nossa) 143

L. I. Bozhovich (1976) adverte, ainda, que as mudangas qualitativas nas fungdes
psiquicas elementares se ‘mediatizam’ por meio do pensamento, tornando-se, assim, funcdes
intelectualizadas e, portanto, voluntarias e, desse modo, dirigidas pelo proprio sujeito.

De acordo com essa autora, Vigotsky, de forma experimental e sob diversas
perspectivas, demonstrou essa compreensao. Um exemplo emblematico trazido por ela refere-
se ao surgimento de sistemas psiquicos novos, sua estrutura e sua funcao na esfera dos processos
psiquicos cognitivos que vao formar a memoria da crianca. Segundo esse entendimento,
inicialmente a memdoria da crianga se manifesta enquanto percepcao direta do mundo, mas que,
a partir das interagdes que a crianga vai estabelecendo com esse mundo, tal fungdo torna-se
cada vez mais mediada e logica, ou seja, de percepcao direta, a memoria passa, entdo, a
“percepcao categorial” e, desse modo, cada vez mais dirigida voluntariamente pelo ser humano
(BOZHOVICH, 1976, p. 3).

Apoiando-se nesses e em outros pressupostos vigotskyanos, L. I. Bozhovich (1976;
1978, 1956), desenvolve importantes investigagdes sobre a formacao e o desenvolvimento da
personalidade da crianga, sobre o estabelecimento de leis que regem esse complexo processo,

sobre as for¢cas que o impulsionam e, ainda, sobre as condi¢des que o determinam. A autora

147 [...] complejas relaciones interfuncionales, dan comienzo a formaciones psiquicas, totalmente nuevas; sociales
por su naturaleza (funciones psiquicas superiores) especificas so6lo para el hombre (BOZHOVICH, 1976, s/p,
nota da autora para a edi¢do cubana).

Estos cambios cualitativos, segln la teoria de L.S. Vigotsky, se manifiestan en el hecho de que los procesos y
funciones psiquicos, iniciahnente elementares (naturales), al actuar unos con otros en complejas relaciones
interfuncionales, dan comienzo a formaciones psiquicas, totalmente nuevas; sociales por su naturaleza
(funciones psiquicas superiores); especificas sdlo para el hombre (1976, s/p, Nota del autor a la ediciéon
cubana).

148
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buscou, desse modo, compreender o cardter concreto da ontogénese nas diferentes etapas da
formagao da personalidade na crianca.

Investigagdes de L. I. Bozhovich iniciaram-se pelo estudo das relagdes existentes entre
as condicdes de vida e de educagdo da crianca e as particularidades de sua personalidade. Foi
no curso dessas investigagoes que a autora reafirmou sua compreensao de que as condi¢des de
vida da crianga ndo seriam capazes, diretamente, por si mesmas, de determinar a formagao da
sua personalidade. Identificou, ainda, que frente a condigdes externas semelhantes, podem
formar-se distintos tracos e qualidades psiquicas que dependem fundamentalmente das
interrelagdes que cada crianga estabelece de modo unico e particular com a realidade
circundante. Conforme ja mencionado, cada etapa do desenvolvimento da crianga se caracteriza
por uma combinagao propria das condigdes externas e internas do seu desenvolvimento, que,
por sua vez, criam a posi¢ao interna da crianga, entendida como condigdo especifica de cada
crianga em cada idade do seu desenvolvimento.

Para compreender como se forma, na crianga, uma nova qualidade psiquica, ¢é
necessario diferenciar a posicao objetiva que a crianga ocupa na vida de sua propria posi¢ao

interna frente a esta.

Foi durante o processo de investigacdo psicolégica sobre criangas isoladas que
chegamos a necessidade de introduzir os conceitos acerca do lugar que a crianga ocupa
entre os que a rodeiam e de sua posi¢do interna, uma vez que fomos confrontados com
o problema de estudar suas particularidades individuais da sua relagdo afetiva com a
realidade e de definir as condi¢des que influenciaram a sua formagdo. Para resolver
este problema, os conhecimentos filosoficos gerais eram insuficientemente concretos
e foi necessario elaborar, sobre sua base teorica, conceitos e teorias propriamente
psicoldgicas cuja base fosse possivel descobrir como a existéncia individual da
crianca condiciona a origem das particularidades individuais das suas necessidades e
aspiracdes, ou seja, das particularidades da sua atitude perante a realidade
(BOZHOVICH, 1976, p. 134, tradugdo nossa)'*’.

Em sintese, segundo L. I. Bozhovich (1976), a posicao interna ¢ formada pela atitude
que a crianga adota em relag@o a posi¢ao objetiva que ocupa na vida e que estdo baseadas nas
suas experiéncias, possibilidades, necessidades e aspiragdes surgidas anteriormente. E

precisamente esta posicao interna que condiciona a estrutura da sua atitude para com a

199 Fue durante el proceso de la investigacion psicologica de nifios aislados que llegamos a la necesidad de
introducir los conceptos acerca del lugar que el nifio ocupa entre los que lo rodean y de su posicién interna, ya
que se nos planteaba el problema de estudiar las particu laridades individuales de su relacion afectiva con la
realidad y de definir las condiciones que influyeron en su formacion. Para la solucién de dicho problema, los
conocimientos filos6ficos generales eran insuficientemente concretos y fue necesario elaborar sobre su base
tedrica conceptos y teorias propiamente psicologicas sobre cuya base fuese factible descubrir como la
existencia individual del nifio condiciond el origen de las particularidades individuales de sus necesidades y
aspiraciones, es decir, de las particularidades de su actitud hacia la realidad.
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realidade, para com aqueles que a rodeiam e para consigo propria, e ¢ através dela que as
influéncias vindas do ambiente sdo interpretadas num dado momento.

Quanto a posicao objetiva, ou posi¢do externa, trata-se do lugar que a crianga ocupa
no sistema de relagcdes sociais mais amplos que estdo a sua disposicdo no ambiente
(BOZHOVICH, 1976). Para compreender o caracter da influéncia do ambiente na crianga, é

necessario, antes de tudo, examinar o lugar que ela ocupa nesse ambiente. Todavia,

[...] embora a analise dos fatores de desenvolvimento psiquico deva partir do lugar
que a crianga realmente ocupa no ambiente, ¢ impossivel limitar-se apenas a isso,
porque em cada fase do seu desenvolvimento, a criangca ja possui certas
particularidades psicoldgicas, adquiridas na fase anterior.

Estas particularidades, uma vez surgidas sob a influéncia do ambiente, embora
internas, inerentes ao sujeito, sdo, no entanto, fatores reais no seu desenvolvimento.
(BOZHOVICH, 1976, p. 139, tradugdo nossa)'>°.

Tudo isso sugere que,

[...] para entender como a crianga se forma em uma ou outra nova qualidade, ¢
necessario diferenciar a posi¢do objetiva que a crianga ocupa na vida e sua propria
"posigdo interna", ou seja, que ao longo da historia de seu proprio desenvolvimento
que lhe proporcionou certa experiéncia ¢ ao longo da qual suas qualidades foram
formadas, se relaciona com a realidade que a rodeia e qual ¢ sua atitude diante das
exigéncias que a vida lhe impde (BOZHOVICH, 1976, s/p, nota introdutéria da edi¢éo
cubana, grifos no original, tradu¢do nossa)'>!.

E ponto pacifico, na compreensio de L. I. Bozhovich, de que em cada etapa do
desenvolvimento da crianga, ocorrem mudangas fundamentais na esfera de suas necessidades e
motivos que vao, inevitavelmente, produzir alteragdes em sua posi¢ao interna frente a externa.
Para a autora, essas alteragcdes guardam em si o potencial de promover o desenvolvimento
psiquico da crianca de uma forma constante, impulsionando o surgimento de novas
necessidades e, por conseguinte, a busca por sua satisfagao.

Trata-se, dessa forma, de um movimento dialético no qual a situacdo social do
desenvolvimento da crianga produz nela necessidades diversas que terdo de ser satisfeitas.

Porém, ao serem satisfeitas, novamente produzirdo transformacgdes na situacdo social, o que

Pero aunque el analisis de los factores del desarrollo psiquico hay que comenzarlo partiendo del lugar que el
nifio en realidad ocupa en el medio, es imposible limitarse solo a ello pues en cada etapa de su desarrollo, el
nifilo poseeya determinadas particularidades psicologicas, adquiridas en la etapa anterior. Estas
particularidades, una vez surgidas bajo la influencia del medio, aunque internas, inherentes al sujeto, no por
ello dejan de ser factores reales en su desarrollo (BOZHOVICH, 1976, p. 139).

Todo esto plantea que para comprender como se forma en el nifio una u otra nueva cualidad, es necesario
diferenciar la posicion objetiva que el nifio ocupa en la vida y su propia “posicion interna”, es decir, como el
por toda la historia de su proprio desarrollo que le ha proporcionado determinada experiencia y en el curso del
cual se han formado sus cualidades, se relaciona con la realidad que le rodea y cudl es su actitud ante las
exigencias que la vida le plantea (BOZHOVICH, 1976, s/p. nota introductoria para la edicién cubana).

151



139

leva ao surgimento de outras esferas de necessidades que também buscarao por sua satisfacao,
iniciando, assim, um novo ciclo.

Compreender esse ciclo, a luz do pensamento de L. I. Bozhovich (1976), impde
considerar que, nas idades menores ¢ na fase pré-escolar, seguem sendo fundamentais as
necessidades de comunicagdo como também as cognitivas, embora ambas as necessidades
apresentem formas distintas de satisfacdo em cada uma dessas fases.

Na idade escolar!>?, por exemplo, cria-se, segundo a autora, uma nova situa¢do social
de desenvolvimento para a crianga que vai, por sua vez, determinar a satisfacdo de novas
necessidades inerentes a esse periodo da vida, dentre estas, a necessidade cognoscitiva de
assimilagdo dos fundamentos das ciéncias.

Nessa nova situag¢do social do desenvolvimento da crianga criada com a chegada a
idade escolar, a necessidade de comunicacao vai, entdo, se tornando cada vez mais extensiva
ao grupo de colegas. Todo esse processo prepara a crianga para a etapa seguinte, chamada pela
autora de idade escolar média!>, na qual vai configurar-se uma nova situacdo social de
desenvolvimento do estudante, que, por sua vez, passa a exigir a satisfagdo de outras
necessidades (BOZHOVICH, 1976; 1978; 1956).

Em sintese, ¢ possivel dizer que em cada etapa de vida da crianga, surge determinada
caracterizacdo psiquica, que, por seu turno, responde a situacdo social do desenvolvimento,
assim como a sua posi¢do interna, como também as novas formacdes que nela se apresentam
na relagdo com o mundo pelo qual a crianga € rodeada. Sendo assim, em cada etapa de sua vida,
¢ possivel observar como a crianga, enquanto sujeito que assimila a experiéncia social

acumulada, transforma-se em criadora dessa experiéncia (BOZHOVICH, 1976).

Para cada etapa hd uma caracterizagdo de acordo com a situacdo social do
desenvolvimento, sua posi¢do interna, as novas formagdes que nele se apresentam, o
papel que o coletivo desempenha nas diferentes etapas, etc. Analisa-se como a crianca,
a partir de um sujeito que assimila a experiéncia social acumulada, torna-se o criador
dessa experiéncia, o criador dos valores materiais e espirituais que produzem o
desenvolvimento de toda a psique humana. (BOZHOVICH, 1976, s/p. nota
introdutéria da edi¢do cubana, tradu¢do nossa)'>.

152 No Brasil, a idade escolar referida pela autora equivale a primeira fase do ensino fundamental (1° ao 5° ano).

153 Quanto a idade pré-escolar média a que a autora faz mengdo, esta seria equivalente, no Brasil, 4 segunda fase
do ensino fundamental.

154 “para cada etapa se da una caracterizacion del atendiendo a la situacion social del desarrollo, a su posicion
interna, a las nuevas formaciones que en la misma se presentan, al papel que juega el colectivo en las diferentes
etapas, etc. Se analiza como el nifio, de sujeto que asimila la experiencia social acumulada, se transforma en el
creador de esta experiencia, en el creador de los valores materiales y espirituales que llevan ya en si el desarrollo
de toda la psiquis humana” (BOZHOVICH, 1976, s/p, nota introductoria para la edicion cubana).



140

Conforme compreende L. I. Bozhovich (1976), em todo o processo de
desenvolvimento psiquico da crianga, a formagao das qualidades da personalidade tem lugar
através da assimilacao dos modelos psiquicos existentes em uma dada sociedade. Todavia, para
que as criancgas nao permane¢am em um mesmo nivel de conhecimentos e habilidades, torna-
se imprescindivel que surjam nelas a necessidade de atuar conforme os modelos sociais
estabelecidos; somente assim, as formas de condutas sociais assimiladas pela crianga podem
influenciar em todo o seu desenvolvimento psiquico. A partir dessa compreensao, foi possivel
determinar o curso pelo qual as formas de conduta assimiladas pela crianga podem se
transformar em qualidades da sua personalidade (BOZHOVICH, 1976).

Robbins (2004, p. 4) considera que o conceito de personalidade proposto por L. L.
Bozhovich, de certa forma, lhe parece mais “concreto” em relagdo a esse mesmo conceito

proposto por Vygotski.

Seu conceito de personalidade era mais concreto do que o de Vygotski, e ela sentia
que a personalidade para Vygotski era algo andlogo a outros termos como “sintese
superior”, ou “desenvolvimento cultural”. Para Bozhovich, o estudo da personalidade
¢ uma compreensdo interna de uma pessoa livre, ainda que isto seja inseparavel da
cultura. Ela atribuiu um importante papel a vontade humana ¢ a capacidade de auto-
organizagdo da personalidade, incluindo as caracteristicas relacionadas ao plano
subjetivo de um individuo (ROBBINS, 2004, p. 4).

Associando o conceito de personalidade a ideia de liberdade, L. 1. Bozhovich,
considera que o ser humano se converte em personalidade quando alcanga um nivel de
desenvolvimento que o torna capaz de guiar sua conduta e atividade e isso, de certa forma,
colocé-lo-ia relativamente independente das influéncias do meio. Para a autora, ao alcangar esse
patamar de desenvolvimento da personalidade, o ser humano passa, entdo, a atuar conforme
objetivos previamente e conscientemente formulados (BOZHOVICH, 1976).

Esse nivel de desenvolvimento da personalidade somente pode ser alcangado quando
o ser humano atinge a idade adulta, ou seja, quando, supostamente, o resultado de todo o curso
do desenvolvimento ontogenético, enfim, completar-se-ia. Todavia, durante todo seu curso,
esse desenvolvimento apresenta uma conformagao que o torna peculiar para cada um de nds
em cada época da vida. E, portanto, essa peculiaridade que, segundo L. I. Bozhovich, vai
demandar processos organizados de orientacdo e de educagdo, o que traduz o entendimento
dessa autora acerca do papel fundamental que a educacdo escolar ocupa, desde a mais tenra
idade, no desenvolvimento da personalidade do individuo.

A concepcdo de personalidade como uma estrutura psiquica integral implica, ainda,

tentar compreender o que constitui o centro dessa estrutura. Para a autora, esse ntcleo estrutural
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constitui a direcdo ou orientagdo da personalidade, em cuja base se encontra o sistema
hierarquico de motivos. Na sua perspectiva, € em torno dos motivos, portanto, que se estruturam
todas as outras peculiaridades da personalidade (BOZHOVICH, 1976; 1978).

Em que pesem os limites para o desenvolvimento de investigagdes sobre a formagao
da personalidade da crianca, L. 1. Bozhovich adverte que o estudo desse objeto enquanto
estrutura integral e complexa pode ser o caminho para alcangar o objetivo educacional da sua
formacao. E esse, por sua vez, pode ser alcangado por meio da pratica educativa; isso, claro, se
a formagao da personalidade for entendida nas suas complexas inter-relagdes com a realidade

(BOZHOVICH, 1976).

Para nds, a tarefa da investigacdo psicologica da personalidade da crianga consistiu
no estudo das leis de sua formagao, em descobrir, na medida do possivel, as condi¢des
que favorecem ou dificultam esse processo. A personalidade, assim colocada, como
objeto de pesquisa psicologica, também exigia um certo principio metdédico. Este
principio consistiu nos aspectos ou qualidades da personalidade da crianga no
contexto da estrutura geral da personalidade e dentro do papel que desempenham no
processo de inter-relagdo da crianga com a realidade que a rodeia (BOZHOVICH,
1976, s/p, prologo, tradugio nossa)'>>.

Conforme ja mencionado, importava para a autora compreender, sobretudo, o processo
de formagao da personalidade da crianga a partir de seus marcos pedagdgicos. Desse modo, ela
também postulava a necessidade de elabora¢do de uma concepg¢do inicial da personalidade da

crianca e das leis de seu funcionamento em distintas idades.

No nivel atual do conhecimento cientifico toda a atividade criadora humana esta
baseada no conhecimento das leis desses fendmenos e processos que o homem tenta
dominar e dirigir de acordo com as tarefas colocadas. A pedagogia também deve ser
desenvolvida numa base cientifica. Para formar o homem sistematicamente e com
objetivos definidos, ¢ essencial conhecer as leis dessa formagao e confiar nelas para o
trabalho pedagogico. Assim como a agronomia ndo pode ser separada da biologia, a
pedagogia ndo pode ser separada da psicologia. Falar das bases cientificas da
pedagogia significa, acima de tudo, falar das leis da formagao ativa da psique infantil
(BOZHOVICH, 1976, p 14, traducdo nossa)'3.

155 “Para nosotros, la tarea de la investigacion psicoldgica de la personalidad del nifio consistia en el estudio de
las leyes de su formacion, em descubrir, en lo posible, las condiciones. que favorecen o entorpecen este proceso.
La personalidad, asi planteada, como objeto de investigacion psicoldgica, exigia también un principio metddico
determinado. Este principio consistio en los aspectos o cualidades de la personalidad del nifio en el contexto
de la estructura general de la personalidad y dentro de la funcion que cumplen en el proceso de interrelacion
del nifio con la realidad que lo rodea.” (BOZHOVICH, 1976, prologo).

156 “En el nivel actual del saber cientifico toda la actividad creadora humana se basa en el conocimiento de las
leyes de aquellos fendmenos y procesos que el hombre trata de dominar y dirigir de acuerdo con las tareas que
se plantee. La pedagogia también debe ser elaborada sobre bases cientificas. Para formar al hombre
sistematicamente y con objetivos definidos es imprescindible conocer las leyes de esta formacion y apoyarse
en ellas para el trabajo pedagdgico. [...] Asi como la agronomia no puede separarse de la biologia, la pedagogia
no puede hacerlo de la psicologia. Hablar de las bases cientificas de la pedagogia significa, ante todo, hablar
de las leyes de la formacion activa de la psiquis infantil.” (BOZHOVICH, 1976, prélogo).
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Ainda segundo L. I. Bozhovich (1976), o reconhecimento da importancia da psicologia
para a pedagogia nao significa que a pedagogia tenha sido criada a partir dos fatos psicoldgicos
cientificos; efetivamente nao foram. Pelo contrario, conforme afirma a autora, o conhecimento
das leis da vida psiquica das criangas ¢ praticamente suprido pelo que chamou de “intuigdo
pedagbgica™’; essa, por sua vez, elaborada como resultado do trabalho desenvolvido
diretamente com as criangas (BOZHOVICH, 1976, p. 2, tradug¢do nossa).

Vale destacar essa compreensdo da autora em suas proprias palavras:

Historicamente isso teve suas causas, uma vez que a pratica da educagéo precedeu o
desenvolvimento da psicologia cientifica. Inicialmente, a educag@o das criangas era
realizada da forma mais l6gica e sensata. No entanto, gradualmente, com a experiéncia
acumulada, foram-se desenvolvendo certos métodos de educag@o e ensino que foram
comprovados na pratica, tornaram-se modelos para sua aplicacio e foram preservados
e transmitidos de geracdo em geragdo, consolidando-se, finalmente, num sistema
particular, empirico em esséncia. Naturalmente, em qualquer método ou tradicao
pedagdgica, em regra, ha algo verdadeiro, j4 que nasce de uma pratica concreta
baseada na observag@o pedagogica, e no seu momento, de uma forma ou de outra,
resolveu os problemas da educacdo. Quando néo sdo compreendidos ou generalizados
em termos de fatos psicolégicos, podem tornar-se dogmas, fetiches, tornando-se
"receitas" que perdem seu fundamento. [...] Por melhor que seja a experiéncia
pedagdgica, por mais bem-sucedida que seja, por mais método baseado nela, ela s
pode ser um sucesso da ciéncia e da pratica pedagogica quando sio estudadas e
generalizadas levando em consideracio as leis da atividade psiquica da crianca.
Uma pedagogia ndo baseada em fatos psicoldgicos cientificos sera sempre
confrontada com um dilema, ou se tornara uma colec@o de regras empiricas, ou tratara
da elaborag@o de teorias gerais, sem conteido concreto. [...] Tratamos esta questdo em
detalhe porque, embora a ideia da experiéncia pedagogica como algo capaz de mudar
o conhecimento cientifico psicoldgico sobre a crianga por si s6, no espirito de muitos
professores praticos, ¢ mesmo de alguns pedagogos teoricos, ha muito desapareceu da
ciéncia pedagogica, ela ainda permanece latente, constituindo "aquele nucleo de
davida" que os impede de focalizar corretamente a pedagogia cientifica e seus fatos.
[...] A compreensao das leis da vida psiquica da crianca é também indispensavel
para a elaboracio de uma teoria geral da pedagogia, de um método de educacio
e para o trabalho do professor, que realiza na pratica a formacdo do homem
(BOZHOVICH, 1976, p. 2, tradugio € negrito nossos). '3

1571...] intuicidén pedagdgica (BOZHOVICH, 1976, p. 2).

158 “Historicamente esto tuvo sus causas, ya que la practica de la educacion precedio6 al desarrollo de la psicologia
cientifica. Inicialmente la educacion de los nifios se llevaba a efecto de la manera que pareciera mas logica y
sensata. No obstante, paulatinamente, a medida que se acumulaba la experiencia, se elaboraran ciertos métodos
de educacion e enseflanza os cuales al ser comprobados en la practica, devinieron em modelos para su
aplicacion, y se conservaron, y trasmitieron de generacion en generacion, consolidandose finalmente en un
determinado sistema, empirico por su esencia. Por supuesto, en cualquier método o tradicion pedagogica, como
regla, hay algo de verdadero, ya que nacen de una practica concreta sobre la base de la observacion pedagogica,
y em su momento, de una forma u otra, resolvieron los problemas de la educacion. Cuando no son
comprendidos ni generalizados en términos de los hechos psicoldgicos, pueden convertirse en dogma, en
fetiche, llegar a ser "recetas' que pierden su fundamento. [...] Por muy buena que sea la experiencia pedagogica,
por muy acertado que sea o método basado en la misma sélo podra resultar un éxito de la ciencia y de la practica
pedagogica cuando sean estudiadas e generalizadas tomando em consideracion las leyes de la actividad
psiquica del nifio. La pedagogia no basada em fatos psicoldgicos cientificos, siempre se hallard ante un dilema,
o convertir-se en una coleccion de reglas empiricas, u ocupar-se de la elaboracion de teorias generales, carentes
de contenido concreto. [...] Hemos tratado esta cuestion detalladamente detalladamente porque, aunque ya hace
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Na passagem acima, L. I. Bozhovich (1976) deixa nitido seu entendimento acerca do
vinculo necessario entre psicologia e pedagogia. Para ela, o desenvolvimento das investigacdes
da teoria psicologica precisa ser constantemente verificado pela pratica educativa, por exemplo,
na organizacdo de processos educativos que levem em conta as leis psicologicas a0 mesmo
tempo em que essas leis também sejam submetidas @ comprovacdo empirica da pratica
educativa. Para a autora, tal submissao poderia, inclusive, ser geradora de novos problemas
cientificos para a propria ciéncia psicoldgica.

A partir do aprofundamento dos estudos sobre a psicologia e sua relacdo com a
educacdo no processo de formacao e desenvolvimento da personalidade, L. I. Bozhovich amplia
sua interpretacdo acerca da necessidade de se organizar um processo unico de educagdo,
orientado para um mesmo objetivo, desde 0 momento do nascimento da crianga até o que ela
chamou de “maturidade social” (BOZHOVICH, 1976, p. 3). Para tanto, na compreensao dessa
autora, seria necessario construir um processo educativo que permitisse alcancar a plena
formagdo da personalidade de cada crianca em cada periodo do seu desenvolvimento. Nesse

sentido a autora enfatiza que:

A educacao cientificamente organizada desde a mais tenra idade evita o aparecimento
durante o desenvolvimento da crianga de tragos negativos, que muitas vezes surgem
nas condi¢des da educagdo espontinea e que exigem um trabalho sério para supera-
los. E por isso que, em nossa opinido, a tarefa fundamental das ciéncias pedagogicas
consiste na cria¢do de um sistema tnico de educa¢do infantil, € ndo na solugdo de
problemas isolados, embora também importantes relacionados com a eliminagdo das
fissuras causadas pelo ainda insuficiente nivel de trabalho educativo com criangas
(BOZHOVICH, 1976, p. 3, tradugdo nossa)'>°.

Claro estava para L. I. Bozhovich que a elaboragdo de um programa de educacao que
abarcasse o desenvolvimento do sujeito desde o seu nascimento até sua vida adulta; que fosse

capaz de alcancar o pleno desenvolvimento da sua personalidade em cada periodo de vida

tiempo que desaparecid de la ciencia pedagogica la idea de la experiencia pedagoégica como algo capaz de
cambiar por si misma el conocimiento psicologico cientifico sobre el nifio, en el espiritu de muchos maestros
practicos, e incluso de algunos pedagogos tedricos, aun permanece latente, constituyendo ‘ese nucleo de duda’,
que les impide enfocar correctamente la pedagogia cientifica y sus hechos. [...] La comprension de las leyes de
la vida psiquica del nifio es imprescindible también para la elaboracion de una teoria general de la pedagogia,
de una metodica de educacion, y para el trabajo del maestro, que realiza en la practica la formacion del hombre”
(BOZHOVICH, 1976, p. 2).

“La educacion cientificamente organizada desde la mas temprana edad evita la aparicién durante el desarrollo
infantil de los rasgos negativos, que con frecuencia surgen en las condiciones de una educacion espontanea y
que exigen para su superacion un trabajo serio. He aqui por qué, en nuestra opinion, la tarea fundamental de
las ciencias pedagogicas consiste en la dabraion de un sistema tnico de educacion infantil, y no en la solucion
de problemas aislados, aunque también importantes relacionados con la eliminacién de las grietas provocadas
por el nivel cientifico atin insuficiente del trabajo educativo con los nifios” (BOZHOVICH, 1976, p. 3).

159
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consistiria, por suposto, em uma tarefa deveras complexa, at¢ mesmo em uma sociedade
socialista como a que a autora viveu. Um projeto dessa magnitude pressupunha, segundo ela,
alto nivel de desenvolvimento da propria ciéncia pedagdgica, como também das investigagdes
psicologicas, apoiadas estas, por sua vez, tanto na teoria quanto na pratica educativa.

Segundo essa autora, muitas foram as dificuldades e os limites interpostos a
consecucdo desse objetivo tanto na Unido Soviética quanto em outros paises de orientagdo
socialista que empreenderam determinados esfor¢os no sentido de tentar implementar projetos
educativos baseados na compreensao acerca da importancia da formagao e do desenvolvimento
da personalidade das criancas. Em suas palavras, essas tentativas padeceram “em grande
medida, da falta de solugdo dos problemas de educacdo que exigem os esfor¢os conjuntos do
pensamento pedagdgico e psicologico” (BOZHOVICH, 1976, p. 15, traducao nossa) **.

Nao resta duvida acerca da compreensdo dessa psicologa da implicacdo mutua entre
pedagogia e psicologia. Cabe ressaltar, ademais, que, para L. I. Bozhovich, como a pedagogia
sempre atua conforme os objetivos demarcados pela sociedade em determinada etapa historica
do seu desenvolvimento, os objetivos educacionais por ela tragados coincidem com as
aspiragdes dessa mesma sociedade frente as exigéncias historicas, politicas, econdmicas e
culturais a ela direcionadas.

Considerando a relevancia desse aspecto e sua implicagao direta na realidade educativa
de cada lugar ha a necessidade de se pensar, de forma concreta, sobre as qualidades psiquicas
que devem ser desenvolvidas nas criangas e jovens em todas as etapas educativas que
problematizem as exigéncias postas pela sociedade que ndo corroborem o desenvolvimento de
personalidades autonomas, libertarias, soliddrias e coletivistas, respeitando, claro, as

particularidades psicoldgicas de cada idade no desenvolvimento dessa tarefa.

A auséncia de uma concretude cientificamente fundamentada dos objetivos gerais da
educagdo para determinadas idades, que s6 € possivel se nos basearmos nas
particularidades psicologicas da idade da crianga, deve ser assinalada em primeiro
lugar. Naturalmente, ¢ possivel enumerar em detalhe as qualidades de personalidade
que imprescindivelmente devem ser educadas nas criangas, digamos, nos graus
priméario, médio e superior da escola [...]. Contudo, coloca-se a questdo: podem as
qualidades de personalidade, abstratamente indicadas, serem vistas como objetivos
educativos ativos capazes de determinar o conteudo, método e direcdo do trabalho
pedagogico com alunos de uma determinada idade? Claramente ndo (BOZHOVICH,
1976, p. 7, tradugdo nossa)'¢!.

160[..] en considerable medida, de la falta de solucion de aquellos problemas de educacion que exigen los esfuerzos
conjuntos del pensamiento pedagégico y psicoldgico (BOZHOVICH, 1976, p.15).

161 “Ante todo debe sefialarse la ausencia de una concrecion cientificamente fundada de los objetivos generales de
la educacion para determinadas edades, lo que es posible s6lo si nos apoyamos en las particularidades
psicologicas de la edad del nifio. Por supuesto se pueden enumerar detalladamente las cualidades de la
personalidad que imprescindiblemente deben ser educadas en los niflos, digamos de los grados primarios,
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Vale assinalar que, nessa perspectiva, nenhuma qualidade da personalidade pode
existir fora do contexto da personalidade integral da crianga, ou seja, fora do sistema de motivos

da sua conduta, das suas relagdes com a realidade, das suas experiéncias e convicgoes.

Cada qualidade mudaréd seu contetido e estrutura em dependéncia da estrutura da
personalidade em que ¢ dada, em dependéncia das qualidades e particularidades as
quais esta ligada, assim como do sistema de conexdes em que atua em um momento
concreto dado da conduta do homem (BOZHOVICH, 1976, p. 7, tradugio nossa)'®.

Caso as qualidades psiquicas sejam tomadas isoladamente e de forma abstrata, elas
pouco contribuirdo para o objetivo imediato da educagdo, uma vez que tais qualidades somente
se revelam no contexto da personalidade integral do sujeito; ou seja, € justamente no contexto
no qual se forma a personalidade integral desse sujeito que estdo contidos os objetivos e tarefas
dessa formacgdo. Desse modo, “[a] estrutura e o cardter de qualquer qualidade psicoldgica
dependem da orientagdo da personalidade do homem, da correlagdo com as suas outras
qualidades e da funcdo que essa qualidade cumpre no sistema geral da sua conduta”
(BOZHOVICH, 1976, p. 9) .

Essa compreensao se complexifica ainda mais quando se leva em consideragcdo a

questdo da definicao dos objetivos concretos da educagdo por idades.

Aqui cada trago adquire um conteudo diferente, ndo apenas na dependéncia da
estrutura geral da personalidade do homem e da sua orientacdo ideoldgica, mas
também na caracterizagdo psicologica da idade da crianga. Desse modo, a definigdo
dos objetivos da educacdo em relacdo as criangas de diferentes idades torna-se um
problema psicopedagbgico extremamente complexo, cuja solugdo pressupde ndo sé o
conhecimento das exigéncias que a sociedade coloca as criangas ¢ aos adultos, mas
também o conhecimento das particularidades da crianga, bem como das leis do seu
desenvolvimento. [...] Por exemplo, se a sociedade coloca a pedagogia a tarefa de
educar na geracdo jovem o 6dio da exploragdo do homem pelo homem, a
solidariedade, uma atitude intransigente diante de qualquer forma de opressdo ou
discriminacdo, pode-se perguntar que caracteristicas da atividade e do
comportamento, que sentimentos e experiéncias, que sistema de atitudes para com a

medios y superiores de la escuela. [...] Sin embargo surge la pregunta: ;pueden las cualidades de la
personalidad, abstractamente indicadas verse como objetivos activos de educacion capaces de determinar el
contenido la metddica y la direccion del trabajo pedagogico con los alumnos de una edad determinada?
Evidentemente, no. He aqui las consideraciones al respecto. Ninguna cualidad de la personalidad puede existir
fuera del contexto de la personalidad integral del nifio, fuera del sistema de los motivos de su conducta, de sus
relaciones con la realidad de sus vivencias, convicciones, etc.” (BOZHOVICH, 1976, p 7).

162 Cada calidad cambiara su contenido y estructura en dependencia de la estructura de la personalidad en que esté
dada, en dependencia de las cualidades y particularidades a las que esta vinculada, asi como también del sistema
de conexiones en el que actua en un momento concreto dado de la conducta del hombre” (BOZHOVICH, 1976,
p. 7).

163 ¢ a estructura y el carcter de cualquier cualidad psicologica dependen de la orientacion de la personalidad del
hombre, de la correlacion con sus otras cualidades y de la funcién que dicha cualidad cumple en el sistema
general de su conducta” (BOZHOVICH, 1976, p. 9).
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realidade e que nogdes e conceitos devemos educar nas criancas pré-escolares, nas
criangas mais jovens, nos adolescentes e jovens, para que se possa dizer com
seguranca que a educacdo das novas geragdes ¢, consequentemente, realizada de
acordo com a tarefa colocada (BOZHOVICH, 1976, p. 9, traducio nossa)'®*.

Em que pesem as aspiragdes sociais mais gerais para a formacao e o desenvolvimento
da personalidade em uma dada geracdo, ainda se constitui condi¢do necessaria nesse processo,
segundo L. I. Bozhovich (1976; 1978; 1987), determinar que particularidades devam ser
construidas pelo educando em cada periodo de seu desenvolvimento para que, a partir dai, se
possa criar um modelo concreto de conduta e de atividade que leve em consideragao as
diferentes idades. Em outras palavras, ha de se definir o complexo de particularidades da
personalidade que poderdo ser desenvolvidas ao longo da escolarizagdo, de modo que a
pedagogia possa, entdo, delinear a sua formacao.

Até que aparecessem os construtos tedricos de L. I. Bozhovich, esse problema ainda
ndo havia sido formulado dessa forma pela psicologia nem tampouco pela pedagogia. A tarefa
de criar um programa de trabalho educativo orientado pelas idades colocou, sobretudo, a
pedagogia frente a necessidade de delimitar e formular objetivos educacionais concretos para
cada ano de estudo. Antes disso, o que L. I. Bozhovich identificou foram programas educativos
cuja organizacdo estava estabelecida sobre bases meramente empiricas, uma vez que nesses
programas ndo estavam indicadas, segundo ela, as principais linhas teoricas pelas quais seria
possivel orientar o desenvolvimento da personalidade da crianca em cada idade.

Na auséncia de uma orientagdo cientifica para esse problema, a solucdo se reduzia a
enumeracao de conhecimentos concretos, habitos e habilidades esperadas para a crianca em
determinada idade. Nas palavras da propria autora, o resultado de tudo isso € a crianca dividida

em partes e, dessa forma, também educada por partes.

Deve-se enfatizar que teoricamente este problema ndo sé ndo foi elaborado pela
pedagogia contemporanea, como nem sequer foi considerado. E verdade que a tarefa
de criar um programa de trabalho educacional na escola colocou ante a pedagogia

164 “Aqui cada rasgo adquiere un contenido distinto, no s6lo en dependencia de la estructura general de la
personalidad del hombre y de su orientacion ideologica, sino también de la caracterizacion psicologica de la
edad del nifio. [...] De esa forma, la definicion de los objetivos de la educacion en relacion con los nifios de
edades diferentes, se convierte en un problema psico-pedagdgico sumamente complejo, cuya solucion
presupone no sélo el conocimiento de las exigencias planteadas por la sociedad a nifios y adultos, sino el
conocimiento de las particularidades del nifio, asi como de las leyes de su desarrollo. [...] Por ejemplo, si la
sociedad plantea a la pedagogia la tarea de educar en la joven generacion el odio a la explotacion del hombre
por el hombre, la solidaridad internacional, una actitud intransigente ante cualquier forma de opresion
discriminacion, cabe preguntarse cuales rasgos de la actividad y la conducta, qué sentimientos y vivencias, qué
sistema de actitudes ante la realidad y cuales nociones y conceptos debemos educar en los nifios de edad
prescolar, en los escolares mas pequeios, en los adolescentes y jovenes, para que pueda decirse con seguridad
que la educacién de la joven generacion se realiza consecuentemente de acuerdo a la tarea planteada”
(BOZHOVICH, 1976, p. 9).
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moderna a necessidade de delimitar e formular os objetivos concretos da educacdo
para cada ano de estudo. Entretanto, isto é feito cegamente, empiricamente, sem base
cientifica suficiente. Por exemplo, em nosso programa a solucdo da questdo foi
reduzida, no essencial, & enumeragdo de uma determinada quantidade do
conhecimento concreto, habito e habilidades que a crianca deve possuir de tal ou qual
idade; mas quase ndo esta indicada em todas as linhas principais do desenvolvimento
da personalidade: o desenvolvimento das motiva¢des do sistema de atitudes diante da
realidade, dos interesses, aspiracdes e sentimentos; e, precisamente isto ¢ o que
determina moralmente toda a caracterizag@o psicoldgica da crianca e sua conduta.
Como resultado disso, encontramos uma crianca "dividida em partes" e educada "em
partes" (BOZHOVICH, 1976, p. 10, tradugdo nossa)'®.

Depreende-se de tudo isso que para L. I. Bozhovich, um dos principais problemas da

pedagogia passa, inevitavelmente, pela organiza¢cdo de um processo educativo orientado pelas

leis e principios do desenvolvimento psiquico em todos os seus aspectos, ou seja, que tenha

uma elaboracdo clara dos objetivos concretos da educagdo para cada periodo do

desenvolvimento da crianga.

Precisamente, o sistema de tais exigéncias, que por um lado derivam dos objetivos
gerais da educagdo e, por outro, sdo mediadas pelas particularidades da idade, da
personalidade da crianga, deve tornar-se o objetivo pedagogico que determina o
conteido ¢ os métodos da educacdo das criangas em cada etapa do seu
desenvolvimento (BOZHOVICH, 1976, p. 12, tradugdo nossa)'®.

Tudo isso, claro, atentos as palavras de Vigotsky (2003, p. 41), quando afirma que:

A psicologia nao pode fornecer diretamente nenhum tipo de conclusdes pedagogicas.
Mas como o processo de educag@o ¢ um processo psicologico, o conhecimento dos
fundamentos gerais da psicologia ajuda, naturalmente, a realizar essa tarefa de forma
cientifica.

Nesse sentido, cabe salientar que a extensa e substantiva produgao cientifica de L. 1.

Bozhovich e de seus colaboradores, na qual esta consolidada sua compreensao acerca da relagao

necessaria entre psicologia e pedagogia influenciou muito mais a formulacdo e divulgacdo de

165

166

“Hay que destacar que tedricamente este problema no so6lo no ha sido elaborado por la pedagogia
contemporanea, sino que incluso ni siquiera se lo ha planteado. Es cierto que la tarea de crear un programa de
trabajo educativo en la escuela ha colocado a la pedagogia moderna ante y la necesidad de delimitar y formular
los objetivos concretos de la educacion para cada afio de estudio. Sin embargo, ello se hace a ciegas,
empiricamente, sin base cientifica suficiente. Por ejemplo, en nuestro programa la solucion de la cuestion se
redujo en lo esencial, a la enumeracion de una cantidad determinada de los conocimientos concretos, habitos y
habilidades, que debe poseer el nifio de tal o cual edad; pero casi no se indica en absoluto las lineas principales
del desarrollo de la personalidad: el desarrollo de las motivaciones del sistema de actitudes ante la realidad, de
los intereses, aspiraciones y sentimientos; y, precisamente, esto es lo que determina moralmente toda la
caracterizacion psicoldgica del nifio y su conducta. Como resultado de esto, nos encontramos a un nifio
"dividido en partes" y educado "por partes"” (BOZHOVICH, 1976, p. 10).

Precisamente, el sistema de tales exigencias, que por un lado se derivan de los objetivos generales de la
educacion y por otro se mediatizan por las particularidades de la edad, de la personalidad del nifio, debe
convertirse en el objetivo pedagogico que determine el contenido y los métodos de la educacion de los nifios
en cada etapa de su desarrollo (BOZHOVICH, 1976, p. 12).
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uma psicologia Historico-Cultural da personalidade do que propriamente uma pedagogia da
personalidade.

Hé que se considerar, no entanto, que os esforcos teoricos desprendidos por essa autora
e seu grupo de trabalho para aproximarem suas formulagdes a uma perspectiva, digamos,
didatico-pedagdgica, destacara-se, principalmente, por situarem no centro das discussdes desse
campo teorico a ideia do carater ativo e gerador da psique humana, assim como dar centralidade
a unidade entre o cognitivo e o afetivo nesse processo (PUENTES; LONGAREZI, 2017a).

Pensar sobre tudo isso a partir da formacao de professores, a luz do referencial tedrico-
metodoldgico assumido neste trabalho, que abrange as formulagdes acerca da personalidade
aqui apresentadas, tanto no que diz respeito a sua formagao quanto ao seu desenvolvimento,
sera o assunto do proximo e ultimo capitulo deste trabalho. Nele serdo apresentadas as analises
dos dados produzidos a partir da Intervencdo Didatico-formativa (IDF) realizada junto as
professoras Edna e Neila que com tanta coragem e generosidade se dispuseram a participar da

parte de campo desta pesquisa.
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5 POR UMA DOCENCIA DESENVOLVEDORA DA PERSONALIDADE NA
EDUCACAO INFANTIL

Eu bem sabia que a nossa visao é um ato poético do olhar.

(BARROS, 2015, p. 28)'¢7

As discussoes realizadas neste capitulo foram inteiramente dedicadas a compreender
e analisar o movimento formativo empreendido pelas professoras participes desta pesquisa que,
em nossa compreensdo, corroboram a organizagdo de uma obutchénie desenvolvedora da
personalidade na Educagao Infantil. Fizemos isso buscando apreender os Isolados, Episodios e
Cenas (MOURA, 2000; SOUZA, 2004; ARAUJO; MOURA, 2008; COELHO, 2020), nos
quais fosse possivel observar a vivéncia, por partes dessas professoras, das unidades dialéticas
conteudo-forma, imitacdo-criagdo, ruptura-desenvolvimento (LONGAREZI, 2017a; 2020b;
LONGAREZI, DIAS DE SOUZA, 2018), compreendidas enquanto processos propulsores “de
uma didatica da formacao docente, dialética e desenvolvedora” (LONGAREZI, 2017a, p. 190).

5.1 Sobre o inicio...

Temos certo de que a perspectiva de formagao docente, dialética e desenvolvedora,
proposta por esta pesquisa-formacdo (LONGAREZI; SILVA, 2012a; 2012b; 2013), assim
como todo movimento humano, desde que compreendido como um processo intencional,
consciente e planejado, caracterizado, portanto, como uma atividade, converte-se em um
processo deveras complexo para aqueles que dele se voluntariam a participar como também
para aqueles que o organiza, propde e, por fim, o analisa.

Nesse sentido, claro estava para nos, assim como para Moura (2000), que

[...] a pratica educativa ndo comega do zero. Significa que quando se quer modifica-
la, ha de ser feito em processo de andamento. Portanto, ha de se considerar que o
professor, ao assumir-se profissionalmente, ja possui um conjunto de saberes
adquiridos no curso de sua formagdo e que desenvolvera rumo ao modelo do
profissional que constroi (MOURA, 2000, p. 36).

167 BARROS, Manoel. Menino do Mato. Sdo Paulo: Alfaguara Brasil, 2015, p. 28.
Manoel de Barros foi um reconhecido poeta brasileiro que recebeu a carinhosa alcunha de Poeta Crianceiro
devido a uma extensa obra literaria cuja infancia fora retratada em sua produg@o. O poeta nasceu em 1916 na
cidade de Cuiaba-MT e faleceu em 2014 em Campo Grande/MS.
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Inundados por essa compreensdo, cabe esclarecer que o movimento formativo
vivenciado pelas professoras participes desta pesquisa, oportunizado pela participacdo das
mesmas em uma pesquisa-formag¢ao com IDF foi se delineando em meio a conflitos, crises,
reelaboragdes e, podemos assegurar, também de muitas superagdes, claro, sobre a base daquilo
que ja as constituiam enquanto profissionais docentes na Educacao Infantil ha alguns anos.

Refletir sobre isso fez-nos observar com mais aten¢ao o grau de importancia que Dias
de Sousa e Longarezi (2018) atribuem a situagdo de conflito para o desenvolvimento do

pensamento.

O professor movimenta seu percurso formativo, com sentidos que sdo produzidos por
ele na sua relagdo com a cultura por meio da apreensdo de conceitos relacionados a
sua area de formagdo especifica e a area do ensino, experiéncias anteriores como
docente ¢ estudante; [...]. Essas referéncias reconfiguram-se a medida que sdo
promovidos conflitos de toda ordem, contribuindo para que ele se desenvolva (DIAS
DE SOUSA; LONGAREZI, 2018, p. 445).

Na condi¢ao de pesquisadora responsavel por essa investigagdo e, por essa razao,
guardadas as devidas propor¢des, formatos, dimensdes e intensidades, os conflitos, as crises, 0s
lapsos de inseguranga, certa paralisia, momentos de fuga, bem como inumeras superagdes
também foram visceralmente vivenciados por nés e, com toda certeza, também se constituiram
em condi¢do fundamental para o nosso proprio desenvolvimento enquanto pessoa, professora
e pesquisadora.

A proposito de tudo isso, na etapa de analise dos dados, ou seja, na chamada viagem
de volta, na qual todas essas questdes, a nosso ver, convergiram, era-nos recorrente indagagoes
do tipo: como analisar a infinidade de dados produzidos durante a nossa pesquisa de campo?
Como apreender a riqueza das elaboragdes produzidas pelas professoras participes desta
pesquisa ao longo de um ano inteiro de leituras, estudos, discussdes, sinteses? Qual pedago da
realidade formativa vivenciada por essas professoras seria representativo da totalidade do
processo?

Em que pese todas essas indagagdes, no decorrer da sistematizagdo analitica do texto
ora apresentado, na viagem de volta, nosso esforco foi o de tentar identificar Isolados, Episodios
e Cenas (MOURA, 2000; SOUZA, 2004; ARAUJO; MOURA, 2008; COELHO, 2020) que
fossem indicativos do movimento formativo vivenciado pelas professoras. Ou seja, captar
processos que fossem reveladores do surgimento de novas formas de pensamento, de tipo
tedrico, convergentes com uma obutchénie potencialmente desenvolvedora da personalidade na

Educacao Infantil.
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Cabe relembrar que para a definicao de um Isolado de pesquisa, conforme nos orientou
Caraca (2002, p. 105) ¢é preciso que se “compreenda nele todos os fatores dominantes, ou seja,
todos aqueles [fatores] cuja acdo de interdependéncia influi sensivelmente no fenomeno a
estudar”.

Outrossim, atentos ao que nos diz Souza (2004),

Ainda que escolhéssemos um isolado para analisar em toda a nossa pequena existéncia
humana, teriamos varios olhares para um mesmo isolado. Os olhares mudariam a cada
vez que repensassemos a realidade e o nosso entendimento sobre esta mudaria todas
as vezes que repensassemos o isolado (SOUZA, 2004, p. 46).

Embora qualquer pretensdo de esgotar o fendmeno investigado, por meio da defini¢do
dos Isolados desta pesquisa estivesse completamente excluida, a realizacdo dessa tarefa exigiu
de nods o exercicio do que, na epigrafe que abre esse capitulo, o poeta Manuel de Barros chamou
de um “ato poético de olhar”. Arriscamos fazer tal aproximacao por considerarmos que, além
do fato da produg¢ao de um novo conhecimento se constituir efetivamente como um ‘ato
cientifico’ e, inegavelmente, como um ‘ato politico’, estamos convictos de que a realizacdo de
um trabalho com tal complexidade também pode ser, efetivamente, interpretado como um ‘ato
poético’; claro, na estrita medida em que o olhar da pesquisadora, instrumentalizado pelo
método e pela metodologia, esforca-se em ultrapassar a aparéncia do fendmeno investigado
para entdo chegar a sua esséncia, a exemplo do que em outra seara o fazem tdo bem os poetas.

Pretensdes a parte, tivemos mesmo que langar sobre os dados desta pesquisa um olhar
seguramente €tico e rigoroso, condicdo exigida aqueles que se propdoem a produzir
conhecimento ‘no’ e ‘com’ o mundo real, sobretudo ao se entender tal producdo enquanto
processo. Ponderar sobre todas essas coisas exigiu, primeiramente, que definissemos por onde
comecariamos a olhar os dados da pesquisa com vistas a desvelar o fenomeno investigado.
Sendo assim, come¢amos do comego!

Como o fendmeno genérico sobre o qual nos debrugcamos ¢ a formagao de professores
tinhamos, entdo, que encontrar as eventuais qualidades que fossem indicativas desse fendmeno
em algo que ainda nao estava dado na mera posse dos dados brutos da pesquisa produzidos a
partir da IDF. A andlise, a compreensao e a interpretacdo ¢ que, posteriormente, revelariam

essas qualidades.

Tomar a formagdo do professor como objeto de pesquisa € buscar o entendimento do
fenomeno “formagdo”. E compreender algo que ndo esta dado, ndo esta posto. Tomar
a pesquisa como atividade ¢ buscar instrumentos que permitam satisfazer a uma
necessidade: apreender o movimento que leva o profissional professor de uma
qualidade a outra. Trata-se de identificar qualidades que possam ser indicativas do
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fendmeno formacao e que nos permitam compreender o modo de formar-se professor
(MOURA, 2000, p. 48).

Em se tratando de um fenomeno inegavelmente complexo,

[...] a formacgdo ¢ fruto de uma concepgao da época, de uma maneira de se entender o
processo de formar-se. Por outro lado, a natureza do fendémeno formagdo de
professores, por ser extremamente complexa, exige que se considere parte deste
fendmeno para a analise. [...] Por se tratar da busca de evidéncias sobre 0s processos
de formacao, trata-se de uma analise da qualidade desta formagao e, por isso mesmo,
da busca de uma variagdo da qualidade, sobre a qual podera estar associada uma
mudanca quantitativa. Sendo assim, esperamos encontrar nos dados que construimos
o que o fendmeno nos apresenta e os indicios necessarios para a sua revelagdo
(MOURA, 2000, p. 53).

Assim como Moura (2000), foi o que buscamos fazer: encontrar nos dados que
construimos o que de fato o fendmeno nos apresenta enquanto indicios para a sua revelagdo. O
fendmeno em questdo ¢ a relacdo entre formacdo de professores e o desenvolvimento da
personalidade na educagdo infantil, sendo o nosso problema de pesquisa: o que € como
movimenta o processo formativo das professoras participes da pesquisa para a constitui¢ao de
uma obutchénie desenvolvedora da personalidade da crianga na educagdo infantil.

Apbs os encontros com as professoras Edna e Neila para a realizagdo das entrevistas'®®
que comporia o diagnostico inicial da pesquisa e, por essa razao, ja cientes das perspectivas

® compartilhadas por essas professoras, propusemos entio, o

tedrico-praticas alvissareiras'®
inicio da IDF.

Conforme cronograma de encontros (Apéndice C), para a nossa primeira reunido de
estudos ocorrida no dia 13/09/2018, definimos que estudariamos, juntas, o texto: ‘Escola e
Didatica Desenvolvimental: seu campo conceitual na tradi¢ao da teoria Historico-Cultural’ de
autoria de Puentes e Longarezi (2012). Objetivavamos com o estudo desse material apresentar
as professoras como o Estado soviético marca o inicio da tradi¢do marxista da educacdo; a
importancia dessa tradicdo na redefinicdo do papel da educagdo, da escola, da ciéncia
pedagdgica e da didatica no contexto soviético; ainda tinhamos como objetivo no estudo desse
texto discutir a influéncia das ideias marxistas e da psicologia Histérico-Cultural naquele
contexto historico especifico. Esse texto, assim como todos os outros estudados ao longo de

toda a IDF, foi reproduzido e entregue com a devida antecedéncia as professoras para que elas

pudessem ter tempo hébil para a leitura.

168 Egsas entrevistas foram realizadas nos dias 02 e 03/09/2018.

169 Perspectivas qualificadas como alvissareiras pela banca de qualificagdo do nosso trabalho por ocasido da defesa
do seu relatorio que foi realizada em agosto de 2019. Na oportunidade apresentamos parte dos dados brutos da
pesquisa que foram transcritos e anexados ao corpo do relatorio de qualificag@o.
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A opcdo por iniciarmos os trabalhos do grupo por esse texto se deveu, entre outros
aspectos, pela clareza com que o contexto historico de surgimento e consolida¢ao da THC e da
TD estao nele apresentados. Almejavamos, com o estudo desse texto, uma espécie de iniciagao
aos principais termos, ideias e conceitos desse campo de conhecimento até entdo inéditos para
ambas as professoras. Nosso principal intento foi de que o referido material funcionasse como
um deflagrador de reflexdes, dividas e discussodes relativas a alguns dos conceitos trabalhados
no texto.

Parece ter sido o que ocorreu! Logo na primeira reuniao de estudo do referido texto
(13/09/2018), a professora Edna ja nos trouxe uma reflexdo importante. Segundo ela, apés uma
leitura atenta do material sugerido, sua compreensao até entdo construida sobre educagao,
escola, ensino, aprendizagem, didatica sofreu o que ela chamou de “muitas mudangas”,
levando-a, inclusive, a questionar as suas proprias respostas as perguntas do questiondrio
semiestruturado utilizado para compor o diagnostico inicial da pesquisa. A professora
considerou que suas respostas pareciam, sob o ponto de vista dela, “ndo terem sido muito
adequadas".

Desde o nosso ponto de vista, essa consideragao trazida pela professora Edna pode ser
compreendida a luz da perspectiva leontiviana, segundo a qual o sentido que uma dada agdo
possa ter para o sujeito depende das relagdes sociais e das condi¢des constituidas por ele em
um dado contexto (LEONTIEV, 1978).

Nessa perspectiva, enquanto um trio de professoras de Educacao Infantil reunidas em
torno de um determinado contexto cujo propoésito, nesse caso especifico, foi o de construir
determinadas relagdes sociais de carater formativo mediadas pelo estudo teorico, mesmo se
tomassemos a interpretacdo da professora Edna em si mesma, essa ja interporia uma nova
condigdo para o estabelecimento de um outro tipo de relagado, por sua vez de natureza formativa.
Todavia, para além de tudo isso, e se de fato concordarmos com Leontiev (1978), a
configuragdo desse novo contexto, mediado pelo estudo tedrico, implica a assun¢ao de novos
posicionamentos tedrico-praticos nessa nova relagao.

Dessa forma, a posi¢ao ocupada pela professora Edna na coletividade educacional de
modo mais amplo e, de modo particular, como professora da educacdo infantil de um
determinado CME]I, situado na regido norte da cidade de Goiania/GO e, naquele momento,
também participe de uma proposta de pesquisa-formagdo, ademais, levando-se em conta suas
caracteristicas pessoais e profissionais aferidas pelo diagndstico inicial da pesquisa, seu
movimento de autoquestionamento ndo poderia ser diferente. Talvez seja possivel dizer que

essa professora, naquele momento, ja estivesse manifestando, mesmo que de forma inicial,
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indicios importantes do surgimento de um novo tipo de pensamento, diriamos, de natureza
tedrico, sobre a sua propria docéncia na Educagao Infantil, que o leitor desse trabalho podera
conferir posteriormente.

Nao obstante, algumas dificuldades relatadas pelas professoras Edna e Neila,
concernentes a compreensdo de alguns conceitos basilares trabalhados no texto ‘Escola e
Didatica Desenvolvimental: seu campo conceitual na tradicdo da teoria Histérico-Cultural’
(PUENTES; LONGAREZI, 2012), j4 haviam sido por nos observadas nos dois primeiros
encontros de estudo desse material!’’. Nesses momentos, percebemos a necessidade de
suspendermos momentaneamente o estudo do texto citado para nos dedicarmos a compreender
melhor alguns conceitos importantes para o nosso objetivo formativo que ndo pareciam estar
muito claros para as professoras, sendo o principal deles o conceito de dialética.

Mediante esse impasse decidimos, entdo, estudar um material introdutério sobre o
tema. Para isso elegemos a obra ‘O que ¢ dialética’ de Leandro Konder (2008), tendo em vista
a necessidade de estabelecermos uma base compreensiva comum em relagdo ao conceito de
dialética que nos permitisse avancar no entendimento de muitos outros que surgiriam no
decorrer de toda a IDF. Buscamos compreender esse conceito enquanto “o modo de pensarmos
as contradi¢des da realidade, o modo de compreendermos a realidade como essencialmente
contraditoria e em permanente transformacao” (KONDER, 2008, p. 8).

O periodo dedicado ao estudo especifico do conceito de dialética'’!, a partir do
material acima citado, nos permitiu, enquanto grupo, avangar um pouco mais no entendimento
sobre a realidade compreendida como em constante transformagao, aspecto esse que se mostrou
fundamental para o andamento dos trabalhos da pesquisa. Chamou a aten¢do das professoras
em especial, na referida obra, a passagem em que o autor sublinha o pensamento de Heraclito
de Efeso (aprox. 540-480 a.C.) circunscrito a ideia de que s6 a mudanga permanece ao dizer
que: “pode-se ler que tudo existe em constante mudancga, que o conflito € o pai e o rei de todas
as coisas” (KONDER, 2008, p. 8).

Foi exatamente o que vivenciamos durante todo o periodo no qual foi desenvolvida
esta pesquisa-formac¢ao com IDF: um real e produtivo conflito de ideias! A titulo de exemplo,
durante o primeiro encontro de estudo relativo ao texto de Konder (2008)!? a professora Neila,
de forma bastante perspicaz, sintetiza sua compreensdo acerca do intento de forcas sociais

dominantes cercearam a filosofia e o pensamento dialético ao longo de toda a historia; nas

170 Encontros realizados nos dias 13 € 27/09/2018.
171 O estudo desse material foi realizado nos dias 25/10 € 01/11/19.
172 Realizamos dois encontros para o estudo dessa obra: 25 de outubro € 01 de novembro de 2018.
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palavras dessa mesma professora: “se impondo a todo custo”. Concluiu, Neila, que o espago
para o movimento do pensamento dialético foi e segue sendo cerceado e ostensivamente
vigiado.

Novamente foi Leontiev (1983) quem nos ajudou a refletir acerca da conclusao a que
chegou essa professora. Segundo esse autor, uma pessoa, ao se relacionar com o conhecimento
de forma que o entenda, esse conhecimento converte-se, desse modo, em atividade para ela.

Nessa primeira etapa dos estudos, que posteriormente denominamos de etapa
preparatoria, ainda realizamos outros dois encontros nos quais nos debrugamos sobre a primeira
parte da obra ‘Para compreender a ciéncia: uma perspectiva historica’ de autoria de Andery, et
al (2012)'7.

Avaliamos que a suspensdao momentanea dos estudos de textos especificos voltados
para a THC e a TD, outrora definidos, foi um movimento necessario para o redirecionamento
da pesquisa frente as condi¢gdes que tinhamos naquele momento. Podemos dizer que a partir
desse novo direcionamento o trio de professoras de Educacdo Infantil envolvidas com esta
pesquisa-formacao pdde estabelecer bases comuns necessarias sobre as quais foram construidas
novas qualidades compreensivas inerentes a constitui¢ao de uma obutchénie potencialmente
desenvolvedora da personalidade na da crianga Educagdo Infantil.

Nesse caminho formativo, outras estratégias também foram utilizadas como, por
exemplo, a apreciagdo de uma musica'™®, sugestdes de filmes e documentarios atinentes a
tematica do desenvolvimento humano e, ainda, o compartilhamento de bibliografias diversas
que tratam do assunto.

Assim, com vistas a apreender movimentos formativos que fossem indicativos de
processos de transformagdo do pensamento das professoras Edna e Neila, durante todo o
periodo que durou esta pesquisa-formagao com IDF (agosto de 2018 a julho de 2019), voltado
para a organizacdo de uma obutchénie potencialmente desenvolvedora da personalidade da
crianca na Educacdo Infantil, definimos, nessa perspectiva, os seguintes Isolados para esta
investigacao: o Isolado A, ao qual denominamos O encontro com a teoria, ¢ o Isolado B, aqui

referido como Outros horizontes tedrico-praticos.

173 Esses encontros foram realizados nos dias nos dias14 e 23 de novembro.
174 A musica que escolhemos apreciar intitula-se ‘Chuva no mar” e foi composta pelos artistas Marisa Monte e
Arnaldo Antunes. A apreciagdo dessa musica se deu no dia 13/06/2019.
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O Isolado A (O encontro com a teoria) é constituido por dois Episddios: Episodio Al,
ao qual chamamos “E complexo mesmo ou a dificuldade estava em mim? "7, e Episédio A2 ao
qual denominados de “E tdo bom sair dessa zona de conforto” 7.

O Isolado B (Outros horizontes teorico-praticos), da mesma forma, também ¢
composto a partir de dois Episodios: Episodio Bl, “Até o jeito de pensar agora é diferente”!”,
e Episodio B2, “Agora a minha visdo ¢ completamente outra” .

Para cada Episodio que compde esta pesquisa (Al, A2, Bl e B2) selecionamos trés
Cenas'” que foram produzidas durante os encontros de estudos realizados junto as professoras
participes. Assim, no total, foram destacadas doze Cenas que, em nossa compreensio,
apreendem o movimento de desenvolvimento do pensamento tedrico das professoras sobre a
docéncia potencialmente desenvolvedora da personalidade das criangas na Educagao Infantil.
Cabe salientar, ademais, que a identificacdo e selecdo das Cenas que constituem os Episodios
desta pesquisa ja se constituem enquanto processos analiticos concernentes a visdo de mundo
da prépria pesquisadora uma vez que estdo orientadas pelo referencial teérico-metodologico e
ideologico que da sustentacdo as nossas interpretagoes.

Nessa perspectiva, as Cenas selecionadas evidenciaram a vivéncia, por parte dessas
professoras, das wunidades dialéticas conteudo-forma, imita¢do-cria¢do, ruptura-
desenvolvimento (LONGAREZI, 2017a; 2020b; LONGAREZI, DIAS DE SOUZA, 2018), que
em nossa compreensao, se constituem enquanto condi¢cao fundamental para o desenvolvimento
de uma “didatica da formacao docente, dialética e desenvolvedora, com marcos para unidades

possiveis e orientadoras de atividades formativas” (LONGAREZI, 2017a, p. 190).

5.2 Isolado A: O encontro com a teoria

Nesse topico do trabalho trataremos dos dois Episodios que compde o Isolado A (O
encontro com a teoria) por meio das Cenas que os caracterizam.
No Episédio Al (“E complexo mesmo ou a dificuldade estava em mim?”), reflete-se

sobre o processo de aproximacao das professoras participes desta pesquisa com conceitos

175 Fala da professora Edna - 8° encontro de estudo realizado no dia 25/02/2019.

176 Fala da professora Edna - 11° encontro de estudo realizado no dia 23/03/2019.

177 Fala da professora Neila - 16° encontro de estudo ocorrido no dia 30/05/2019

178 Fala da professora Neila — 19° encontro de estudo realizado em 02/07/2019.

179 Conforme informado, as Cenas selecionadas sio sequéncias de didlogos ocorridos em determinado encontro de
estudo. Todavia, com o propdsito de deixar a leitura mais fluida, quando necessario, essas sequéncias passaram
por adequacdes, como cortes para retirar a repeticao de palavras e/ou complementos com a inser¢ao de palavras,
nesse caso, sempre demarcados com o uso de colchetes [...]. Também fizemos destaques em negrito tentando
demarcar os aspectos mais relevantes captados nos dialogos.
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afeitos a teoria desenvolvimental, proporcionada, naquele momento histérico, pela
possibilidade de estas participarem de uma proposta de pesquisa-formacao com IDF cuja base
tedrico-metodoldgica e filosofica ¢ o MHD, a THC.

Ja no Episédio A2, (“E tdo bom sair dessa zona de conforto”), conjetura-se sobre o
movimento empreendido pelas professoras no sentido de compreenderem e até mesmo
generalizar para as suas realidades de sala de aula, alguns dos principios, conceitos e
fundamentos estudados.

Passemos, entdo, a andlise do primeiro Episdodio de formagdo selecionado nesta
pesquisa.

5.2.1 Episodio Al: “E complexo mesmo ou a dificuldade estava em mim?”

Conforme relato das professoras participes desta pesquisa, até o seu inicio, nenhuma
delas havia realizado estudos mais aprofundados nem sobre a THC tampouco sobre a TD, razao
pela qual, acreditamos, o comego dos nossos trabalhos possa ter sido considerado por elas como
bem dificil. A ideia da dificuldade compreensiva perpassou por todas as Cenas que compoe o
Episédio em discussio, fato que inspirou a escolha do seu nome: “E complexo mesmo ou a
dificuldade estd em mim?”.

Desde o nosso ponto de vista, as trés Cenas que compde esse Episodio (Cenas: Al.1,
Al.2, Al.3) apreenderam, por meio de palavras, gestos, olhares, suspiros, sentimentos,
percepcdes e emocgoes diversas tais como receios, dividas, incompreensoes, angustias, medos,
ansiedades etc., condi¢des cognitivo-emocionais que, podemos assegurar, permearam todo o
percurso formativo vivenciado pelas professoras Edna e Neila durante a realizagdao da IDF, mas
que, em varios momentos, mesclaram-se a outros sentimentos como o de identificagdo,
acolhimento, satisfacdo e gratidao.

Em meio a esse emaranhado de sentimentos foram sendo suscitados nas professoras
processos importantes de crise desencadeados, sobretudo, pelo confronto entre dimensdes
tedrico-praticas sobre as quais suas agdes didatico-pedagdgicas estavam assentadas e os
elementos da teoria desenvolvimental em estudo.

O estudo e o aprofundamento nas principais ideias trazidas, num primeiro momento,
pelo texto intitulado ‘Sobre o problema da periodizagdo do desenvolvimento psiquico na
infancia’ de autoria de D. B. Elkonin (2017), parece ter acelerado esse processo. Conforme
discutido no capitulo anterior deste trabalho, esse texto apresenta o que Elkonin identificou

como sendo a sua hipdtese em relagdo ao que chamou de grandes periodos do desenvolvimento
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psiquico. O texto também trata dos processos de transi¢do de um periodo do desenvolvimento
psiquico a outro, definindo como objetivo principal desse estudo, compreender as principais
forgas que movimentam tal desenvolvimento.

Foram sobre os encontros de estudo relativos a esse material que definimos as trés
Cenas que serdo analisadas a seguir. Por meio delas, buscamos apreender os movimentos
formativos empreendidos pelas professoras participes desta pesquisa que fossem reveladores
da vivéncia, por parte delas, das unidades dialéticas contetido-forma, imita¢do-criagcdo e
ruptura-desenvolvimento tomados neste estudo enquanto fator preponderante para o
desenvolvimento de uma obutchénie “com vista ao desenvolvimento pleno das qualidades
humanas dos sujeitos” (LONGAREZI; PUENTES, 2017, p. 10-12). Buscamos entender todo
esse movimento a partir das Cenas que se seguem.

A Cena Al.1, apresentada a seguir, traz um fragmento do didlogo ocorrido entre as
professoras Edna e Neila e a pesquisadora durante o primeiro encontro de estudo organizado
para a discussao do texto acima referido que nos parece ilustrativo da produgao de sinteses e de

desenvolvimento por parte dessas professoras.

Cena A1.1180

Edna: A primeira pergunta: o texto ¢ complexo mesmo ou a dificuldade estava em mim? [...] Eu falei ‘gente,
mas ndo ¢ possivel’, minha mente estd muito cansada porque eu estou lendo, estou lendo e tem que voltar, eu estou
lendo e parece que eu ndo estava amarrando ai eu peguei e falei ‘Neila, me ajuda’ [...] parece assim que, como se
tivesse um capitulo antes, ai eu li, li, mas assim eu tenho a impressdo de que ficou um pouco complexo para
mim...

Ione: Ele [texto] € um pouco dificil mesmo...

Edna: Ai, gracas a Deus [...]. Eu ‘tava’ assim gente do céu, nesse inicio eu tive que ler varias vezes, para
retomar e ai depois eu pensei assim, nio, eu vou ler direto, vou ler em voz alta pra tentar ir amarando, mas
nada foi, assim, fechado e ficou definido no pensamento nao [...]. Eu queria ver se alguém tinha feito algum
trabalho referente a esse texto.

Neila: Eu pesquisei também [...] Vygotsky, Leontiev e Elkonin, ai eu achei algumas coisas, mas assim, ndo um
artigo ou um texto, porque assim também ‘tava’ com essa, querendo que ficasse mais claro pra mim [...], mas
no final eu achei que foi mais claro né, porque parece que vai contando tipo fazendo a historia toda né, ai la
para o final do texto ai vai clareando.

Ione: Isso [...]. Se a gente conseguir ao final de tudo compreender o quanto ele situa o desenvolvimento humano
no movimento do desenvolvimento da propria sociedade; se a gente der conta disso ao final [...], mas ndo precisa
ser hoje [...] entender isso: as criangas com as quais nds trabalhamos sao individuos porque sao sociais, isso ¢ [...]
importante da gente observar a partir de um fundamento tao teoérico, tdo importante...

Edna: E isso vem amarrando [...] o0 que estamos falando hoje.

Tone: A ideia € essa. [...] tem outros textos que fala sobre periodiza¢ao, mas esse ¢ um texto classico [...]

Edna: Aparentemente é como se tivesse um outro estudo atras [...] tem parte aqui que parece que ficou
confuso...[...], mas que bom [...] a gente chega aqui e fica um pouco confortavel.

Neila: Mas ainda ndo tenho a compreensdo clara dos estiagios, dos periodos por isso a dificuldade de
trabalhar [...] com a crianca. [...] Isso, por conta [de] ndo ter essa clareza dessa transi¢ido, desse momento
que a crianga esta, depois passar para outro. [...] Que é a hora que ele foi 14 e viu os, o caso do exemplo? Viu

180 Cena produzida no 8° encontro de estudo realizado no dia 25/02/2019. Inicio da discussio do texto: Sobre o
problema da periodizagdo do desenvolvimento psiquico na infancia de D. B. Elkonin. Ensino
Desenvolvimental: Antologia — livro 1- Organizado por Longarezi e Puentes (2017).
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as relagdes todas trabalhadas, de quem trabalhava no zoologico depois ele conseguiu fazer isso na reproducao do
jogo [simbolico].

Ione: E o que cle traz também sobre a atividade principal em cada periodo...

Edna: Eu sempre percebo assim, nesse periodo né [...] as vezes a crianca [...] fica diferente por volta dos trés
anos e tudo né [...] eu comecei até a questionar isso antes [...] ¢ que como se fosse uma crise da adolescéncia,
isso acontece antes [...] a crise mesmo do adolescente ndo é a primeira pode acontecer em outras fases também,
entdo nessas trés fases existem essas crises....

Ione: [...] a crise, na compreensdo dele [autor] sdo esses dois momentos [...]. Assim ¢ importante a gente prestar
atencdo, em ambas as crises aparecem numa tendéncia a independéncia [...] nas relagdes com os adultos.

Neila: [...] E para compreender esses periodos e essas fases teria que ser um outro estudo, mais para dividir. Quais
sdo os periodos? E quais sdo as fases de cada grande época?

Ione: Ele faz isso aqui quer ver: ‘cada época consiste em dois periodos regularmente ligados entre si, inicia-se
com o periodo em que predomina a assimilagdo dos objetivos, motivos e normas da atividade humana’ [...].
Segundo o autor, a crianga vai invertendo de um momento mais emocional para um momento objetal depois para
um momento mais emocional, depois outro momento mais objetal.

Neila: Por isso que ele [Elkonin] fala que [...] eles (estagios do desenvolvimento) estdo o tempo todo juntos
... [...] teve paragrafo que eu tive que ler varias e varias vezes...

Edna: Hoje eu nio tenho nem um ponto de interrogacio, eu tenho uma anteninha. E uma semente, parece
que esta chamando a gente para a nossa responsabilidade, mais ou menos assim [...] ndo esta pronto nunca, porque
quando a gente tiver [...] tendo a percepg¢do dessa fase e necessidades, ainda tem muito a se fazer né [...]. Olha pra
vocé ver, a gente faz um trabalho ha um tempo né j4, ai vocé pega um texto desse [...], ai a gente vé quantas
coisas eu deixei, passou batido, na verdade. [...] Eu fico assim, a gente fica imaginando né, diante da leitura
desse texto, do que a gente vé nas salas, os questionamentos, essa crianca se posicionando [...] o outro ja esta
se posicionando enquanto individuo, ali né enquanto eles se posicionam como questionadores, o outro ainda esta,
mesmo que seja no mesmo grupo esta de forma mais passiva...[...] E, uma coisa a gente fala né, nas reunides
aqui [...] jA mudou um pouquinho [...]. [...] realmente eu estou enxergando as necessidades da crianca,
tirando assim [...], todo esse contexto que é cobrado de mim ld na sala, sera que eu realmente estou
entendendo as necessidades das criancas?

Para além das dificuldades iniciais relatadas pelas professoras, circunscritas a
compreensao das ideias trazidas pelo texto, a cena em destaque explicita, em primeiro lugar, o
quanto essas professoras, a0 mesmo tempo em que se sentiam desafiadas a compreender as
ideias do autor o faziam relacionando-as as suas proprias praticas. A exemplo do que disse
Neila na seguinte passagem: “Mas ainda ndo tenho a compreensdo clara dos estagios, dos
periodos por isso a dificuldade de trabalhar [...] com a crianga. [...] Isso, por conta [de] ndo
ter essa clareza dessa transi¢do, desse momento que a crianga estd, depois passar para outro”.

Edna, nessa mesma linha compreensiva, destaca: “/...J olha pra vocé ver, a gente faz
um trabalho hda um tempo né ja, ai vocé pega um texto desse [...], ai a gente vé quantas coisas
eu deixei, passou batido, na verdade. [...] Eu fico assim, a gente fica imaginando né, diante da
leitura desse texto, do que a gente vé nas salas, os questionamentos, essa crianga se
posicionando [...] .

Faz-se necessario enfatizar que o esforco compreensivo demonstrado por ambas as
professoras, captado nessa cena, precisa ser analisado quando inserido no interior de um
processo muito mais amplo, e também historico, de transformagao nas formas de pensamento

sobre docéncia dessas professoras que, conforme ja dissemos, ndo se inicia agora a partir do
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aprofundamento nas ideias tratadas no texto estudado, contudo parece que potencializa-se a
partir dele.

E nesse sentido que dizemos que o movimento observado em toda a cena, em um
primeiro plano, nos parece revelador de um exercicio importante da vivéncia, por parte das
professoras, da unidade conteudo-forma nos termos em que essa unidade ¢ tratada por
Longarezi e Dias de Sousa (2018, p. 462), ou seja, quando o sujeito dessa vivéncia demonstra
“pensar pela logica da propria ciéncia, desenvolvendo o pensamento teorico-cientifico” sobre
um determinado tema. Esse parece ter sido o exercicio empreendido por Neila quando diz: “Por
isso que ele [Elkonin] fala que [...] eles (estagios do desenvolvimento) estdo o tempo todo
juntos”.

Dias de Sousa (2016) corrobora o nosso entendimento quanto a centralidade da
vivéncia da unidade conteudo-forma ao enfatizar que processos formativos desenvolvimentais,
além de abrangerem, necessariamente, a compreensao do contetido da formagao dos conceitos
na perspectiva da teoria desenvolvimental, ele também propde vivencid-los numa organizacao
didatica coerente com esse conteiido, ou seja, também desenvolvimental. Nas palavras dessa
autora, “comeca na esfera da compreensao consciente e voluntaria dos conceitos e [vai] até a
esfera da experiéncia do ensino” (p. 173); outrossim, mantendo-se “consciente dos limites e
possibilidades, atuando nas contradi¢cdes” (DIAS DE SOUSA, 2016, p. 182).

Esse parece ter sido o movimento empreendido pelas professoras relativo aos
conceitos tedricos de fases, periodos, estagios, épocas e, também de crise dos trés anos tratados
por Elkonin (2017), em sua proposta de periodiza¢cdo do desenvolvimento psiquico apresentada
no texto referéncia para o nosso estudo. Todavia, a aproximacao gradativa das professoras com
essas ideias, sempre relacionando-as as suas praticas didatico-pedagogicas em sala de aula,
parece ter sido o cominho encontrado por elas para tentar tornar proprios esses conceitos. A
fala da professora Edna em relacdo da crise dos trés anos exemplifica bem esse movimento:
“Eu sempre percebo assim, nesse periodo né [...] as vezes a crianga [...] fica diferente por volta
dos trés anos e tudo né [...] eu comecei até a questionar isso antes [...] ”.

Embora o conceito teorico de Elkonin (2017), relacionado a crise dos trés anos, até
entdo, fosse desconhecido para essa professora, em sua realidade pratica ela ja identificava
mudangas importantes nas atitudes e comportamentos das criancas ocorridos ao redor dessa
idade e que a partir de agora podem ser melhor compreendidos uma vez que essa professora
podera passa a pensar sobre ele a partir de uma dimensao tedrico-conceitual e ndo meramente

empirica.
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Novas formas de pensamento, de natureza tedrica, experimentadas por essas
professoras também puderam ser observadas nas seguintes falas: Neila: “mas no final eu achei
que foi mais claro né, porque parece que vai contando tipo fazendo a historia toda né, ai la
para o final do texto ai vai clareando”, ou ainda quando essa professora destaca: “Viu as
relagoes todas trabalhadas, de quem trabalhava no zoologico depois ele conseguiu fazer isso
na reproducdo do jogo [simbélico]". Edna, por sua vez sintetiza: “E, uma coisa a gente fala
né, nas reunioes aqui [IDF] ja mudou um pouquinho [...]. [...] realmente eu estou enxergando
as necessidades da crianga, tirando assim [...], todo esse contexto que ¢ cobrado de mim la na
sala, sera que eu realmente estou entendendo as necessidades das crian¢as?”, aludindo a novas
formas de pensamento sobre a sua propria pratica em constru¢ao nesse momento.

A Cena Al.2, destacada logo abaixo, foi produzida em encontro no qual demos
continuidade ao estudo do texto de D. B. Elkonin. Nessa cena percebe-se que ainda persistem
um conjunto de manifestagdes por parte das professoras em relagdo ao que chamaram de
‘dificuldade de compreensao’ do texto. Em que pese esse aspecto, € possivel observar mudangas
importantes nos seus referenciais compreensivos.

Afirmamos isso mediante a observacao de que ambas as professoras, de forma gradual,
foram assumindo em seus respectivos vocabularios palavras e expressdes que exprimem 0s
conceitos tratados no texto, aspecto central de todo o processo formativo que ndo pode ser
compreendido de forma isolada. Pelo contrario, esse fendmeno situa-se no campo da
generalizacdo e precisa ser considerado enquanto a materializagdo de mudangas conceituais no
pensamento das professoras e, nessa perspectiva, indicativas de processos importantes de
transformagao. Conforme nos adverte Nascimento (2014, p. 382), “generalizacdo, como um

percurso mediado pela linguagem, em que pese o esquema comunicagao/generalizagao”.

Cena A1.2181

Neila: Porque ai fala muito claro né, na mudanca de atividade, ai eu entendi melhor os periodos, as fases,
as épocas, por qué? Porque ai a gente vai entendendo melhor o que esta preparado naquele momento,
quando ele muda efetivamente é porque ele mudou a atividade.

Ione: Pronto. Entender isso ¢ fundamental: o que ¢ atividade nessa perspectiva tedrica.

Neila: Mesmo que ele dé indicios que t& mudando, mas ele ndo mudou efetivamente, s6 quando ele tem a
compreensdo mesmo que ele é capaz de desenvolver naquela atividade, naquele momento.

Tone: Sim, quando a gente observa [na crianca] rupturas com a estrutura de pensamento, com a estrutura de
linguagem que ele apresentava, de repente ele traz um pensamento mais elaborado, uma forma de se expressar
diferente.... [...].

181 Cena produzida no 9° encontro de estudo realizado em 07/03/2019. Continuagio da discussio do texto: Sobre
o problema da periodizacdo do desenvolvimento psiquico na infancia de D. B. Elkonin. Ensino
Desenvolvimental: Antologia — livro 1- Organizado por Longarezi e Puentes (2017).
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Neila: Eu fiquei lembrando muito ali do ‘B’, eu trabalhei muitos anos ali, ai eu vou muito 14 dar um suporte para
as meninas e ai eu estava vendo a L. [...] ela conversa tudo, ela fala todas as cores, ela conversa com vocé, vocé
chega 14 ela conta o qué que aconteceu, porque que fulano esta chorando, quem mordeu, ela vai te contando tudo,
ai fiquei pensando assim, em relagdo aos outros colegas, como esta ela? Ela td mostrando indicios, mas ela ainda
nio mudou, mas ela ja estd apresentando alguma diferenca em relacio aos outros colegas, desse
amadurecimento dela, dessa mudanca né, as vezes de fase...

[...]

Ione: Ai ele [autor] vai dizer que, de modo geral, trata-se das dificuldades da crianga como se fossem somente
problemas proprios dela e ndo como resultado de uma educagdo, pré-escolar que [...] ndo orienta o
desenvolvimento e o trabalho pedagodgico por meio da periodizag@o psiquica [...] o que para ele ¢ um obstaculo
para a constituicao e o desenvolvimento [...] de sujeitos aprendizes; quando acreditamos que as caracteristicas de
inteligéncia e personalidade sdo proprias de cada um e dadas biologicamente atribuimos a educagdo um papel
secundario no desenvolvimento humano.

Edna: [...] ele vai falar que a gente nio pode deixar isso, ele vai se transformar quando tem uma
intencionalidade [...] E ai ¢ onde percebe que quando tem essa intengdo a crianga ou o individuo, ele modifica
sim para as demais etapas, né? Ha um sentido nesse grupo de ver isso como, ele [autor] fala que 14 nos processos
de desenvolvimento tem uma sequéncia, vai ter uma sequéncia [...] ¢ esse individuo desde pequenininho
precisa estar envolvido, inserido nesse processo educativo.

Neila: E as pessoas que niao tém essa visdo de pelo menos querer, assim perceber que tem alguma coisa que
nio esta legal e querer mudar um pouquinho. [...] Nossa porque eu estou vendo tanta coisa assim que
poderia estar melhor, assim pelo menos para a pessoa, ela nio tem nem a nocio [...]. Podia estar mais
avancada ha muito tempo.

Edna: Quando fala da crise eu vou 14 no, no L. F. que ¢ o meu 14 do ‘B1’ [Agrupamento de criangas com cerca de
3 anos] [...] porque que ¢ igual a crise ¢ ele se imponto, normalmente porque ele compreendeu algo né, e ele vai
se impor enquanto individuo. [...] Aparentemente fica como se fosse uma crianca rebelde. [...] Opondo, mas
no fundo é que ela ja compreendeu algo [...]. Ai é onde surge a crise. A crise [...] que vai ser a mais forte [...]
todos vao passar por crises, nio vao deixar de acontecer.

Neila: E o que mais me chamou atengo assim nessa terceira leitura dessa parte, o jogo de papeis que ele vem
acompanhando a histdria, no caso da crian¢a né, essa crianca eu acho que tem a ver com essa crianca na
sociedade né, essa crianga que era as vezes colocada 1a como um animal ou as vezes um adulto em miniatura [...]
ndo se levava em considerag@o esse jogo de papeis né? [...] E ele foi, foi como uma pesquisa, um estudo? Como
que foi esse surgimento...

Ione: Desse reconhecimento?

Neila: E, desse jogo de papeis.

Ione: Ele (autor) fala que ¢ do ponto de vista historico. O jogo de papeis, surge quando a crianga passou a ter
certo protagonismo na sociedade...

Neila: E aqui cita né, do surgimento historico do jogo de papeis [...] entdo tem a ver mesmo com essa crianga na
sociedade. [...] eu ndo sei se eu entendi direito, fala da brincadeira de faz-de-conta como papeis sociais ¢é atividade
hoje tdo desprestigiada na escola da infancia brasileira né e mais pra frente fala, ‘se quisermos potencializar o
desenvolvimento humano da idade pré-escolar devemos aprofundar as formas da atividade ltidica, pratica
e plastica, o que € bastante diferente das praticas de abreviamento da infancia que temos testemunhado em
muitas escolas infantis.’

Edna: Quando [...] a gente vai fazer essa leitura, ai eu falei assim, e quanto mais a gente 1€ mais profundo
vai ficar, entio por enquanto fica parecendo que a gente ta pegando.... [...].

Ione: [...] talvez no proximo encontro a gente possa cuidar nos sistemas, crianga/crianga crianga/outro [...] é, para
entender como ¢ que ele [autor] pensa esse desenvolvimento nesses sistemas, mas se ndo tiver ficado claro nds
voltamos.

Neila: [...] assim, eu identifiquei a minha prépria angustia né, pessoalmente, o que me chamou atencao foi a
periodizacdo pedagégica que ndo tem as suas devidas bases que foi 0 que eu coloquei la no inicio que eu
acho que vem explicar tudo, que a gente veio discutindo no decorrer do texto.

Ione: E que muitas vezes as nossas orientacdes sdo baseadas no desenvolvimento naturalista que ele coloca 14 e
ndo no psiquico que ¢ o que parece que ele chama atengdo como sendo o mais importante.

Se por um lado as professoras, em muitos momentos, ainda reafirmam o que chamaram
de dificuldades de compreensao dos conceitos tratados no texto, conforme exemplificado nas
palavras da professora Edna: “Fu estava olhando hoje e esse livro [texto em estudo] ta

parecendo mais [...] é andlise combinatoria”; por outro lado, € possivel observar que ambas as
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professoras ja demonstram operar no campo tedrico-pratico valendo-se desses novos conceitos
e, nessa perspectiva, sendo capazes de generaliza-los.

A fala de Neila parece corresponder bem ao conceito de generalizagao defendido por
Vigotsky (2000), quando ela diz: “Porque ai fala muito claro né, na mudanga de atividade, |[...]
ai eu entendi melhor os periodos, as fases, as épocas, por qué? Porque ai a gente vai
entendendo melhor o que esta preparado naquele momento, quando ele muda efetivamente é
porque ele mudou a atividade”. Nota-se, nessa passagem, que professora, por meio da fala,
expressa a sua atual compreensao aceca do conceito de atividade, e também do seu processo de
mudanca.

Todavia, conforme defende Vigotsky (2000), a palavra nunca se refere a um objeto

isolado, mas a todo um conjunto de ‘objetos’, logo, a palavra € antes de tudo uma generalizacao.

A palavra nunca se refere a um objeto isolado, mas a todo um grupo ou classe de
objetos. Por essa razdo, cada palavra ¢ uma generalizagdo latente, toda palavra ja
generaliza e, em termos psicologicos, ¢ antes de tudo uma generalizagdo. Mas a
generalizacdo, como ¢é facil perceber, ¢ um excepcional ato verbal do pensamento, ato
esse que reflete a realidade de modo inteiramente diverso daquele como esta é
refletida nas sensagdes e percepcdes imediatas. Quando se diz que o salto dialético
ndo ¢ s6 uma passagem da matéria ndo-pensante para a sensa¢cdo, mas também uma
passagem da sensacdo para o pensamento, se esta querendo dizer que o pensamento
reflete a realidade na consciéncia de modo qualitativamente diverso do que o faz a
sensagdo imediata. Pelo visto, existem todos os fundamentos para se admitir que essa
diferenca qualitativa da unidade ¢, no essencial, um reflexo generalizado da realidade
(VIGOTSKY, 2000, p. 9-10).

A ideia expressa no excerto destacado logo acima refor¢a, em nosso entendimento, o
que destacamos anteriormente como sendo a vivéncia da unidade conteudo-forma por parte das
professoras que, entre muitos outros aspetos, ¢ caracterizada pela complexificagdo do
pensamento frente as questdes tedrico-praticas colocadas na realidade. De acordo com
Longarezi (2020b, p. 67), isso pode ocorrer, “ndo pela apreensdo do contetido em si, mas pela
apreensao das relacdes que se estabelecem entre os conceitos” e estes, com os conteudos da
realidade posta. Segundo Coelho (2020, p. 66) esse parece ser o contetido especifico do
pensamento teodrico: “mediatizado, refletido, essencial” e, diriamos, generalizado, necessario
ao desenvolvimento de um pensamento tedrico sobre didatica.

Ainda de acordo com Vigotsky (2000, p. 12), a generalizacdo s6 ocorre quando se
atinge a compreensdo do conceito propriamente dito; em sintese, todo conceito ¢ uma
generalizagdo e, em termos cientificos, somente quando o sujeito ¢ capaz de generalizar ¢ que

ele de fato toma consciéncia do conceito e pode entdo generalizar o “antes e o agora”.
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Para se comunicar alguma vivéncia ou algum conteudo da consciéncia a outra pessoa
ndo ha outro caminho a ndo ser a inser¢do desse contetido numa determinada classe,
em um grupo de fendmenos, ¢ isto, como sabemos, requer necessariamente
generalizagdo. Verifica-se, desse modo, que a comunicagdo pressupde
necessariamente generalizagdo e desenvolvimento do significado da palavra, ou seja,
a generalizagdo se torna possivel se ha desenvolvimento da comunicagdo. Assim, as
formas superiores de comunicagdo psicoldgica, inerentes a0 homem, s6 sdo possiveis
porque, no pensamento, 0 homem reflete a realidade de modo generalizado. No campo
da consciéncia instintiva, onde dominam a percepcdo e o afeto, s6 ¢ possivel o
contagio e ndo a compreensao e a comunicagdo na acepgao propriamente dita do termo
(VYGOTSKY, 2000, p. 12).

Mudangas importantes também puderam ser observadas nos processos de
comunicac¢do/generalizagdo construidos pela professora Edna. Entre muitas outras passagens
destacamos uma na qual a professora demonstra apropriar-se do conceito de crise e o faz de
modo generalizado; diriamos, do particular para o geral: “Aparentemente fica como se fosse
uma criancga rebelde [...] opondo, mas no fundo é que ela ja compreendeu algo [...]. Ai é onde
surge a crise. A crise [...] que vai ser a mais forte [...] todos vdo passar por crises, ndo vao
deixar de acontecer”.

Como nos adverte, Davydov (1978, p. 355-356, grifos no original, tradugio nossa)'®%:

A abstragdo e a generalizagdo de tipo substancial subjazem a formagao do conceito
tedrico, cientifico. Este conceito intervém como um procedimento de conexido
inteiramente determinado e concreto do geral e do singular, como um método
dedutivo de fendmenos especificos e singulares a partir de sua base geral. Gragas a
isso, o desenvolvimento do objeto aparece como um contetdo do conceito teorico.

O conceito serve como um método para realizar a generalizagdo essencial do
procedimento para efetuar a transigdo da esséncia para o fendmeno. Ele cristaliza em
si as condi¢Oes e os meios deste transito, daquela deducdo do particular a partir do
geral.

Movimentos importantes de apropriagdo-generalizacdo empreendidos pelas
professoras participes desta pesquisa estdo bem demonstrados na cena destacada a seguir que
podem ser indicativos do surgimento de novos referenciais tedrico-praticos de atuagdo das
professoras que nos parecem concernentes a uma obutchénie potencialmente desenvolvedora
da personalidade das criancas na Educacgdo Infantil. Como nos adverte Vigotski (1991) esse

3

tipo de obutchénie ¢ “...imprescindivel no processo de desenvolvimento das fungdes

182 La abstraccion y la generalizacion de tipo enjundioso subyacen a la formacion del concepto tedrico y cientifico.
Dicho concepto interviene como procedimiento de conexion enteramente determinado y concreto de lo
general y lo singular, como método deductivo de los fendmenos especificos y singulares a partir de su base
general. Merced a ello, aparece como contenido del concepto tedrico el desarrollo del objeto. El concepto sirve
como método para realizar la generalizacion esencial del procedimiento para efectuar la transicion de la esencia
al fenomeno. Cristaliza en si las condiciones y los medios de dicho transito, de esa deduccion de lo particular
partiendo de lo general (DAVYDOV 1978, p. 355-356).
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psicologicas, impulsionando o desenvolvimento da consciéncia...” (LONGAREZI; ARAUJO;
FERREIRA, 2007, p. 66).

A Cena A1.3 parece captar, ainda com mais nitidez, o esforco empreendido pelas
professoras Edna e Neila para tentar compreender os conceitos tratados no texto e, dessa forma
buscar generalizd-los na relacdo que estes podem ter com a pratica pedagdgica que

desenvolvem.

Cena A1.3183

Edna: Eu estava olhando hoje e esse livro [texto em estudo] ta parecendo mais [...] ¢ andlise combinatéria.
Ione: Calma, calma (risos)...

Edna: [...] parece que eu ndo tinha passado dessa parte, essa parte aqui ai que eu falei...Demorei muito para
entender...[...]. Al eu ‘tava’ olhando os sistemas né, parece matematica. [...] Eu li, li de novo e tenho a sensacéo
de que eu ndo compreendi nada...

Ione: [...] eu fiquei pensando no esforgo de vocés para me atender, para estudar, para fazer as leituras [...] ¢ muito
esforco, eu sei que ndo ¢ facil, tirar a gente do lugar [...]

Edna: Mas, mesmo a vezes a gente tendo [...] na faculdade [...] a psicologia [...] eu poderia ter estudado melhor,
como se diz, ter avangado mais...

Neila: S6 que agora nio tem como a gente também trabalhar sem pensar por que ja foi mexido... Entio, ndo
tem como mais...

Edna: Ja plantou a sementinha...

Neila: A gente fica se perguntando toda hora...[...] como que €? O qué que essa crianga espera? O qué que ela
precisa?

Edna: E uma pergunta e a0 mesmo tempo uma acusacio [...] A sensagio que eu tenho é justamente essa, ele
[autor] vai falar, colocar essa crianga em varias situag@o né, e depois fazer uma a uma mais ndo ¢ assim s6 com a
leitura, parece que a gente tem que ir reafirmando para a gente conseguir compreender esse ponto da crianga
na sociedade [...].

Ione: [...] ele fala que a defini¢do desses periodos [...] revelam as leis [...] de transi¢do entre um periodo e o outro
que no modelo que ele critica [...], 0 modelo naturalista, ndo se considerava [...] a transi¢@o; tudo era creditado [...]
ao desenvolvimento, a maturagdo [...], se desenvolvia, portanto, tinha condigdes de aprender. O que ele vem propor
¢ exatamente o contrario, a medida que a aprendizagem se especifica, se qualifica, se complexifica, mais
desenvolvimento ela promove, na contramio do que vinha propondo Piaget. Ele parte de outro pressuposto: o da
aprendizagem que alavanca o desenvolvimento, ndo esperar que a crianga primeiro se desenvolva para depois
aprender [...] outra coisa que ele tocou foi o que chamou de um sistema social unitario [...] com vistas no
desenvolvimento multilateral completo das capacidades de cada um dos seus membros, utilizacio plena das
possibilidades que existem em cada periodo do desenvolvimento [...].

Neila: Eu acho que a gente deveria aprofundar muito mais na psicologia e também na pedagogia, se a gente
for ver por que é muito pouco né. [...]. Para a gente compreender toda essa [teoria], é muito complexo [...].
Porque seria o essencial ao mesmo tempo para vocé desenvolver essa compreensao |...]

Edna: Porque tem pessoas que vai usar e falar assim, por exemplo, vamos usar a fala [como exemplo] ela vira e
fala assim 0, ‘ah ¢ assim mesmo [...] até dois anos e meio, por exemplo, € natural, até trés anos é natural’ e a gente
acredita que se a gente estimular essa crianca ela tem uma tendéncia que isso aconteca mais rapido, ai entra
no social...

Neila: “E ai eu fiquei pensando assim |[...] eu enquanto alfabetizadora eu sempre fui trabalhando mais na
perspectiva do letramento, trabalhando textos, musicas e fui indo e indo e no final eles sempre saiam
aprendendo ler e escrever, s6 que assim, ndo existia essa clareza desse processo, 0 momento que a crianga
ela ta aprendendo, ¢ nessa vivéncia da leitura diaria ali, desse contato que ela tem aqui, ai a gente néo para
pra fazer essa reflexdo 14 no momento né... [...] Eu percebo em mim uma mudanca assim, no olhar da crianca
no mundo, na realidade que ela vive, nas experiéncias, porque muitas vezes a gente niao para pra pensar
antes, pelo mesmo antes de eu ter tido essa clareza de muitas coisas, eu acho que a gente consegue

183 Cena produzida no 10° encontro de estudo realizado em 14/03/2019. Continuagdo da discussio do texto: Sobre
o problema da periodiza¢do do desenvolvimento psiquico na infdncia de D. B. ELKONIN. Ensino
Desenvolvimental: Antologia — livro 1- Orgs.: LONGAREZI; PUENTES, 2017.
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compreender muito mais a realidade da crianca e a crian¢a em si, porque ai é isso que vocé falou, a gente
vai percebendo tanta coisa que ta além daqui [...] nossa, é muito, muito amplo...[...]”.

Embora as dificuldades de compreensdo dos conceitos apresentados no texto, segundo
as professoras, ainda persistirem, a cena em destaque parece apreender movimento importantes
que demarcam mudancas nos referenciais compreensivos dessas professoras.

Em nossa compreensao, isso parece estar bem demonstrado nessa fala da professora
Neila quando a mesma constata: “So que agora ndo tem como a gente [...] trabalhar sem
pensar, por que ja foi mexido [...]. Entdo, ndo tem como mais...”. A constata¢ao a que chegou
essa professora ¢ em seguida reafirmada por sua colega Edna: “ja plantou a sementinha...”.

Sinteses importantes caracteristicas da vivéncia da unidade conteuido-forma podem ser
observadas em muitas das falas das professoras que, por sua vez, se ligam a vivéncia da unidade
imita¢do-criagdo e ruptura-desenvolvimento, esta Gltima entendida enquanto a emergéncia do

novo que ‘“‘se expressa enquanto processo de tomada de consciéncia (LONGAREZI, 2020b, p.

68).

[...] a tomada de consciéncia esta baseada na generalizacdo dos proprios processos
psiquicos, o que conduz ao seu dominio. Nesse processo, o papel decisivo ¢
desempenhado principalmente pela obutchénie. [...] a tomada de consciéncia ingressa
pela porta dos conceitos cientificos. (VIGOTSKI, 2007, p. 315).

A fala da professora Neila parece demonstrar o que Longarezi (2020b) chamou de
expressao do novo. Vejamos: “E ai eu fiquei pensando assim [...] eu enquanto alfabetizadora
eu sempre fui trabalhando mais na perspectiva do letramento, trabalhando textos, musicas e
fui indo e indo e no final eles sempre saiam aprendendo ler e escrever, so que assim, ndo existia
essa clareza desse processo, o momento que a crianga td aprendendo, é nessa vivéncia da
leitura diaria ali, desse contato que ela tem aqui, ai a gente ndo para pra fazer essa reflexdao
la no momento né... [...] Eu percebo em mim uma mudanga [...] ”. Franco (2015, p. 96-97) nos

ajudou a refletir sobre isso:

Os produtos subjetivos desses processos sdo neoformagdes, mudangas qualitativas no
desenvolvimento da professora [...], a formacdo de novos processos mentais e
apropriagdes conceituais. Os produtos objetivos desses processos sdo as
transformagdes da realidade [...] isto €, das relagdes sociais e concretas entre professor
e estudantes, professor e métodos [...].

Assim, se concordamos com Franco (2015), os novos processos mentais € as
apropriacdes conceituais empreendidas pelas professoras Edna e Neila podem produzir

transformagoes na realidade na qual atuam.
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Ainda conforme nos advertiu Moura (2000) e também Souza (2004), o conjunto das
Cenas que caracterizam um determinado Episddio precisa dar conta da totalidade a qual o
Isolado abrange, nesse caso o Isolado A desta pesquisa ao qual denominados de O encontro

coma a teoria. Nesse sentido faz-se necessario

[...] dar clareza, enquanto sintese/totalidade de cada isolado em si, com base no que
se pretende demonstrar nos episddios, de modo que do todo as partes e de volta ao
todo se tenha a visdo do fendmeno em seu movimento. No mesmo sentido, dar clareza,
enquanto sintese/totalidade de cada episdédio em si, com base no que se pretende
demonstrar pelas cenas, evidenciando o movimento do fenémeno (COELHO, 2020,
p- 2017).

Desde 0 nosso ponto de vista, as trés Cenas que compde o Episédio Al, “E complexo
mesmo ou a dificuldade estava em mim?”, em nossa compreensdo, demonstram o encontro
ocorrido entre as professoras participes desta pesquisa com bases teodrico-metodoldgicas que,
até aquele momento eram inéditas para elas. No entanto, a medida que buscavam aprofundar
suas compreensdes sobre os fundamentos e principios da nova base teorica, elas o faziam
articulando-os aos seus anseios didatico-pedagogicos mais cotidianos. Nesse sentido, as Cenas
analisadas no interior do Episddio Al, em seu conjunto, a0 mesmo tempo que revelam as
dificuldades de compreensdo de alguns conceitos relatadas pelas professoras, também
identificam esforcos genuinos por parte delas no sentido de elucidar esses mesmos conceitos
tanto em articulagdo com os demais estudos realizados, alguns deles, inclusive, anteriores a
participagdo dessas professoras nesta pesquisa-formacdo, quanto com as suas proprias praticas
didatico-pedagogicas. Praticas essas que, no momento da realizagdo desta pesquisa-formagao,
colocaram-se em franco confronto com as transformagdes que estavam sendo produzidas pelas
novas formas de pensamento que passaram a constitui-las enquanto pessoas e professoras. Em
que pese todo o processo formativo capturado pelo Episédio Al, “E complexo mesmo ou a
dificuldade estava em mim?” ter sido inicialmente bastante dificil, segundo palavras das
proprias professoras, € possivel afirmar que, apesar das dificuldades, ambas se colocaram em
efetiva atividade formativa de base desenvolvimental, conforme esperdvamos que ocorresse.

Passemos, em seguida, para o Episédio A2 ao qual denominamos: “E tdo bom sair
dessa zona de conforto” que também compode o Isolado A desta pesquisa (O encontro coma a
teoria). Nesse Episodio, por meio das Cenas que o constitui, segue-se observando o movimento
empreendido pelas professoras no sentido em tentar compreender e generalizar para as suas

realidades de sala de aula, alguns dos principios, conceitos e fundamentos discutidos em nossos
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encontros de estudo, todavia observa-se que esses novos movimentos também apresentam

caracteristicas qualitativamente novas.

5.2.2 Episodio A2: “E tdo bom sair dessa zona de conforto”

Vé-se nesse Episodio de formacdo transformagdes importantes nas perspectivas
compreensivas das professoras participes que aludem a ideia de saida de um lugar tedrico que
conferia a elas uma certa condi¢do de comodidade em relagao ao trabalho que desenvolviam,
mas que ao mesmo tempo as inquietava, para outro lugar cuja exigéncia de desenvolvimento
do pensamento teorico sobre a docéncia desenvolvedora se impds; um processo deveras
complexo cuja ideia central parece ter sido captada na frase que d4 nome ao Episddio ora em
discussio: “E tdo bom sair dessa zona de conforto”.

As trés Cenas que integra esse Episodio reunem didlogos ocorridos no ambito dos
encontros para o estudo do artigo intitulado ‘A atividade Orientadora de Ensino e o
desenvolvimento do pensamento tedrico: discussdes a partir da Educagdo Infantil’!®*, de autoria
de Munhoz; Longarezi; Nascimento; Piotto; Aratijo e Marco (2021a; 2021b)!%,

Em linhas gerais, esse texto discute o processo de desenvolvimento do pensamento
tedrico por meio do trabalho escolar a partir da andlise de uma atividade pedagdgica realizada

com um grupo de criancas com cerca de cinco anos de idade, a luz da Atividade Orientadora de

Ensino (AOE)'® que, por sua vez, estrutura-se a partir dos fundamentos da THC e da TA.

184 0 estudo do texto ‘Atividade Orientadora de Ensino e o desenvolvimento do pensamento tedrico: discussdes a
partir da Educagdo Infantil’, de autoria de Munhoz; Longarezi; Nascimento; Piotto; Araujo e Marco (2021a, p.
16-35), se deu a partir do material que se encontrava no prelo desde o ano de 2019. Esse texto, quando ainda
estava no prelo, foi cedido para os fins especificos dos estudos realizados nesta pesquisa-formacao por uma
das suas autoras e também orientadora deste trabalho de pesquisa, professora Dr* Andréa Maturano Longarezi.
Por essa razdo, consta que o periodo de realiza¢do dos estudos do referido texto ¢ 2019, mas sua publicagdo
em 2021.

Também em 2021 saiu a publicagdo desse mesmo texto em lingua inglesa em uma revista polonesa conforme
referéncia: MUNHOZ, Ana Paula G.; LONGAREZI, A. M.; NASCIMENTO, Carolina P.; PIOTTO, Debora
C; ARAUIJO, Elaine S.; MARCO, Fabiana F. Formation of theoretical thinking in preschool children in the
cultural-historical perspective. Journal: Forum O$wiatowe. Polonia, Vol. 33, n.1, 2021b.

Atividade Orientadora de Ensino (AOE), configura-se como uma base tedrico-metodologica para o
desenvolvimento do pensamento tedrico tanto para quem ensina quanto para quem aprende (MOURA, 2001;
MOURA, ARAUJO, MORETTI, PANOSSIAN; RIBEIRO, 2010). De acordo com Moura (2001, p. 227), “Os
fundamentos teorico-metodologicos da AOE, cujos pressupostos estdo ancorados na teoria historico-cultural e
na teoria da atividade, sdo indicadores de um modo de organiza¢do do ensino para que a escola cumpra sua
fungdo principal, que ¢ possibilitar a apropriagdo dos conhecimentos tedricos pelos estudantes e o
desenvolvimento de suas personalidades. Assim, a AOE, como mediacdo, ¢ instrumento do professor para
realizar e compreender seu objeto: o ensino de conceitos. E ¢ instrumento do estudante que age rumo a
apropriagdo de conhecimentos tedricos a serem objetivados pela AOE. Desse modo, a AOE tem as
caracteristicas de fundamento para o ensino e é também fonte de pesquisa sobre o ensino. Portanto,
trabalhadores da educagdo escolar que atuam nessas esferas podem usar tais fundamentos para identificar
motivos, necessidades, agdes desencadeadoras e sentidos atribuidos pelos sujeitos no processo de ensino.”

185

186
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Segundo as autoras, o texto procurou evidenciar as mediacdes pedagdgicas consideradas por
elas como necessarias para que os conhecimentos se constituam como conteido central da
atividade de ensino da professora.

Ao final do primeiro encontro para o estudo do referido texto, propusemos as
professoras a apreciagdo do video que registrou a atividade pedagogica realizada por meio de
uma historia virtual denominada de ‘A viagem de Ulisses” '*7, desenvolvida com esse grupo de
criangas, € que se tornou o foco das analises apresentadas no texto em debate.

A atividade pedagogica registrada no video retrata o que no interior da AOE, Moura
(1996; 1997; 2001) e Moura et al (2010; 2019) designou como histéria virtual do conceito!%s.
Nesse video € possivel observar que a professora que conduz a realiza¢do da atividade o faz
orientada para a formagdo e desenvolvimento de dimensdes do pensamento tedrico ja em
criancas na fase final da pré-escola (cinco anos), aspecto que atraiu bastante a atenc¢ao das
professoras Edna e Neila e, por conseguinte, deu a tonica, a partir desse momento, de todo o
processo formativo que organizamos sobre a base do estudo desses materiais (texto e video).

N&o obstante, as Cenas que compde o Episodio A2, “E tdo bom sair dessa zona de

’

conforto”, captam movimentos de pensamento importantes dessas professoras suscitados pelos

materiais referidos, todavia na relacao que os seus contetidos estabelecem tanto com os demais

187 “A historia virtual “A viagem de Ulisses” tem sua origem no trabalho desenvolvido com um classico de
literatura, A Odisseia, na adaptagdo da autora Ruth Rocha. A partir da historia de Ulisses, é criada pelos
professores uma historia virtual na qual o herdi grego é capturado pela poderosa feiticeira Circe, que 0 mantém
refém e o obriga a determinadas tarefas. De acordo com a histdria virtual, logo que aporta na ilha, a feiticeira
destitui Ulisses de todos os seus conhecimentos matematicos e da a ele a tarefa de cuidar dos animais da ilha,
de modo que nenhum se perca. Sem os conhecimentos matematicos, Ulisses pede ajuda as criangas, por meio
de uma carta, para resolver o seguinte problema: como ele poderia fazer isso sem saber contar? Do contrario,
ndo seria libertado. As criangas se mobilizam com a necessidade do heroi e o ajudam por meio de uma carta,
propondo que ele controle a quantidade de animais por meio da correspondéncia um a um: uma pedrinha para
cada animal. Na continuidade da atividade de ensino, Ulisses agradece a ajuda recebida e apresenta um novo
problema que ele tem para resolver: a quantidade de animais aumentou muito, € ja ndo seria possivel controlar
usando a correspondéncia de uma pedrinha para cada animal. Entdo, muito preocupado com a enorme
quantidade de animais de que agora deveria tomar conta, ele pede ajuda novamente as criangas para que consiga
fazé-lo utilizando uma pequena quantidade de pedrinhas. Assim, a historia sintetiza o seguinte problema
desencadeador de aprendizagem: Como Ulisses pode controlar uma quantidade muito grande de bichinhos de
que ele tem de cuidar, sem carregar tantas pedras? Tal problema coloca a crianga diante de uma situagdo
semelhante ao problema humano vivido no processo de criagdo do conceito de nimero: controlar quantidades
cada vez maiores com o menor numero de objetos-signos possivel” (MUNHOZ; LONGAREZI;
NASCIMENTO; PIOTTO; ARAUJO E MARCO; 2021a, p. 25).

188 Moura (1996; 1997; 2001) e Moura et al (2010; 2019), tém utilizado em suas atividades de pesquisa ou de
ensino o que denominou de situagdes desencadeadoras de aprendizagem, dentre essas o jogo pedagogico, as
situagdes emergentes do cotidiano e a historia virtual do conceito. A atividade pedagdgica ‘A Viagem de
Ulisses” se constitui o que esse autor denominou de historica virtual do conceito. De acordo com Moura;
Araujo e Serrdao (2019, p. 422-423): “Essas situacdes desencadeadoras de aprendizagem t€ém em comum a
possibilidade de conter potencialmente o problema gerador da tensdo que coloca os sujeitos em atividade. No
caso da educagdo escolar, a situacdo desencadeadora de aprendizagem visa, necessariamente, a apropriacao de
conhecimentos considerados relevantes do ponto de vista social, para que o sujeito esteja munido com
ferramentas tedricas, metodoldgicas e éticas que lhe proporcionem a participagdo de modo pleno na
comunidade a qual pertence”.
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temas estudadas anteriormente em nossa pesquisa-formagdo quanto a outras experiéncias
formativas das quais essas professoras participaram e, ainda, as suas experiéncias como
professoras de Educacdo Infantil hd mais de uma década. Tudo isso, claro, articulado as
atividades didatico-pedagogicas que desempenhavam junto as criancas de seus respectivos
agrupamentos naquele momento, haja vista, conforme enfatizou Moura (2000, p. 36), a “pratica
educativa ndo comega do zero”’; quando se quer modifica-la € preciso considerar que ja existem
conhecimentos diversos adquiridos no curso de toda a formagdo anterior.

As Cenas em destaque, nessa perspectiva, revelam com consideravel nitidez o
intercruzamento de vivéncias, por parte das professoras participes desta pesquisa, das unidades
dialéticas conteudo-forma, imita¢do-criagdo, ruptura-desenvolvimento, condigdo fundamental,
conforme a perspectiva tedrico-metodoldgica assumida neste trabalho, para uma formacao
didatica dialética e potencialmente desenvolvedora da personalidade das criangas na educagao

infantil.

Cena A2.1'%°

Neila: Isso aqui é do video [...] ndo sei se era assim mas eu fui compreendendo a situag@o da atividade ¢ pensando
[...] se fosse eu aplicando 14 na sala [...] eu identifiquei que a época no caso a infancia e que o periodo de trés
a seis anos € a atividade principal, no caso, o jogo de papeis né, ai fui fazendo as ligacées, a influéncia dos
estudos de Vygotsky e de Leontiev que levaram a essa compreensao dessa atividade principal para crianca
nessa faixa-etdria, nfo sei se esta correto...[...] Ai eu fui compreendendo assim, por partes é que a atividade
principal nessa faixa é brincar, a brincadeira mas com um foco maior nessa fase, no jogo de papeis que é a
maneira mais [...] profunda da crianca compreender esse mundo que ela vive [...] eu vi mais ou menos dessa
forma assim, porque la na frente vai falar que essas historias virtuais [...] dessa metodologia, vem fazer a
crianca compreender o conhecimento produzido pela humanidade, ai eu fiquei pensando assim, poxa se ele
ja soube resolver aquela situacido naquela amplitude né, que o raciocinio dele foi 14 na frente, ja contemplando
mesmo o que seria [...] o objetivo da atividade. [...] isso aqui eu até anotei que eu achei que remeteu la naquele
primeiro texto que a gente veio a entender o que seria didatica [...] desenvolvimental: ‘a aprendizagem do
conteudo ¢ um movimento intencional e dinimico envolvendo uma situa¢io problema, o processo de solucéio
e a verificacdo das hipoteses estabelecidas’ ¢... ai eu achei interessante que vem colocando a solugdo matematica
correta ¢ a partir da problematiza¢do daquele problema porque as criangas estdo 14 empolgadas com o ladico que
¢ a carta, trazer a historia, mais a0 mesmo tempo a professora tem uma intensdo que ¢ desenvolver esse raciocinio
na crianga, nao sei se eu estou compreendendo da forma correta.

Ione: Sim, perfeitamente. A compreensdo tedrica daquela professora para organizar uma atividade que envolva
[...] a inser¢@o dessa crianga num problema real a partir do ludico, é que faz a diferenga na atividade, ela poderia,
talvez, se ndo estivesse preparada, nem chegar a uma formulagdo dessa alegando que ‘as criangas ndo vao
conseguir...” [...] Dois elementos para complementar: primeiro a atividade principal que vocé identificou como
atividade de jogo de papeis; segundo: como vimos essa atividade ¢ considerada fundamental nessa idade porque é
ela que alavanca todos os outros processos de desenvolvimento da crianga nessa etapa.

Neila: Isso. [...] Por ser o interesse principal dela que € o brincar...[...] Porque € o ponto crucial, principal que ele
vai desenvolver todas as outras competéncias... [...] tem umas coisas que eu coloquei aqui que eu gostaria que vocé
explicasse melhor ‘apropriacio da crianca do papel da pessoa adulta’ que me chamou atencdo né, que foi o

189 Cena produzida no 11° encontro de estudo realizado no dia 22/03/2019. Texto: A atividade Orientadora de
Ensino e o desenvolvimento do pensamento teérico: discussdes a partir da Educagdo Infantil de autoria de
Munhoz; Longarezi; Nascimento; Piotto; Aratjo; Marco (2021a, p. 16-35). Nesse dia, também fizemos a
apreciagdo do video que retrata a atividade pedagogica analisada pelas autoras acima citadas nomeada de ‘A
viagem de Ulisses’.
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que eu falei anterior € e o ‘carater representativo generalizado da reproducio das acdes objetais’, ai as acdes
objetais seria essa resoluc@o desse problema que ta ali’, ali no caso ‘como levar o animal para passear ¢ a0 mesmo
tempo representar essa quantidade de animais sem levar muitas pedras?[...] E, isso que eu fiquei procurando assim
entender, sera que esta relacionado a isso, ou ndo? Também, a forma que a gente compreende a atividade
agora, né. [...]... esse carater representativo generalizado da crianca depois que ela esta nessa acio objetal
que ela consegue compreender mais essas abstracdes...[...]. Porque ai ele teve tipo um, um saltozinho ali, ai
ele ja consegue ver de outra forma...

Ione: [...] a partir de entdo, ndo ¢ mais uma [...] mera manipulacdo que passa a organizar relacdo dele com a
realidade ¢ também esse novo contetido psicoldgico que ele conseguiu desenvolver [...].

Neila: Entdo essa acdo com o objeto inclui no sistema das relagdes humanas, nesse sentido social seria aquele
momento em que eles estdo em roda e ai a crianca fala assim, ‘uma pedrinha para um pintinho’ ai enquanto isso
ele esta ouvindo o que o colega estd falando, ao mesmo tempo outro falou outra coisa e ai de repente ele levantou
da cadeira porque ele teve aquele momento, é nessa relagdo também com o outro? Com essa convivéncia, com
essa discussdo, por exemplo, que eles estavam em roda, ele também nesse movimento ele esta, ta, faz parte dessa
construgdo dele?

Ione: [...] o sentido social da atividade ndo ¢ s6 o ato de desenvolver a atividade coletivamente [...] se trata de uma
atividade com sentido humano, pensar no Ulisses que precisa cuidar e contar os animais; ele esta com um problema
real para resolver. Esse problema, ¢ uma atividade humana que esta no campo de compreensao das a¢cdes humanas
[...]

Edna: Eu [...] visualizei a questdo da atitude da professora, eu ndo articulei dessa forma [...]. Entdo eu peguei
aquele pedacinho assim 0 ‘e notado que durante a assimilacdo o pequeno se depare com a necessidade de
denominar novas agoes objetais sem as quais é impossivel realizar atividade adulta, o adulto aparece ante a
crianga como o portador de novos e cada vez mais complexos procedimentos de a¢do com os objetos de padroes
socialmente elaborados, indispensaveis para orientar na sociedade circundante, atividade da crianga com relagdo
ao objeto ¢ social né, social e a crianga, o adulto e o social representam um processo unico no qual formam sua
personalidade’, ai eu coloquei, no video da viagem de Ulisses e percebi a professora, adulto, complexificando
o problema no intuito de agucar o pensamento das crian¢as diante de possiveis solucdes, ndo diminuindo a
forma de pensar de nenhuma delas, mais fazendo elas perceberem as dificuldades das solu¢des em relacio
aos objetos.

Ione: Ela vai colocando questdes para instigar o grupo todo a pensar solugdes né, [...] ta compreensivel que o papel
da professora ¢ fundamental nesse momento...

Edna: [...] entdo eu vejo assim, quando eu passei os olhos para relacionar [video e texto] eu falei ndo, e a gente
sempre esta falando como que os professores se reorganizam, como os professores estdo preparados para essa
crianga, o que fazer, por isso que eu articulei assim...

Ione: Foi bom vocé pensar assim, porque ai vocé€ viu a centralidade da organizagdo didatico-pedagogica da
professora no sentido de contribuir para o desenvolvimento psiquico daquela crianga e de todas as outras criangas
naquela atividade [...].

Neila: [...] ai eu fiquei pensando aqui, é o interesse da crianca, sim, mas o professor tem que ter um
planejamento seu [...] fazer essa mediacdo para estimular, instigar esse salto desse raciocinio, desse
desenvolvimento dessa interacio, dessa fala, dessa discussao [...]. Pelo menos assim, ao meu ver, todas as
vezes que eu retomei, que eu li e reli eu ndo identifiquei tio profundo assim como eu estou entendendo agora
essa relaco, esse desenvolvimento psiquico voltado [...] para esses periodos...[...] Porque assim, se a gente for
pensar bem essa situagdo da leitura da carta, situacdo problema, essas hipoteses, ela ta nessa época propria da
infancia voltada para essa atividade de jogo de papeis de trés a seis anos, se eu propuser essa atividade em um
outro momento ela nio vai dar certo [...] N&o vai atingir, porque eles ndo vao estar nesse periodo, nesse nivel para
desenvolver [...] ndo sei se eu estou entendendo direito...[...] igual por exemplo, a escrita que a gente fica sempre
querendo que a crianga faca atividade escrita [...] ndo ¢ que ela no tenha que fazer, mas assim, sdo momentos que
ela ndo esta pronta, ela pode fazer mas serd que ela compreendeu de fato aquela atividade [...].

Edna: Nossa, é tio bom sair da zona de conforto, porque acaba sendo uma zona de conforto para o
professor, € isso que eu falo, vai la no sentimento, quase que de culpa né [...] poderia ter ido além, mas vocé
fica nessa, nessa zona de conforto [...]. Eu estou assimilando 14 na minha sala essas situacées [...].

Neila: Porque ai eu ja percebi, assim ao logo desse nosso estudo que a maneira mais correta de trabalhar,
desde quando a gente comecou [a estudar] a minha abordagem enquanto professora ela mudou demais, por
qué? Porque eu compreendo 0 momento que ela [a crianca] td, eu compreendo o que é importante para ele,
0 qué que é principal para ele naquele momento ao invés de eu ficar tentando fazer coisas que nio ¢é de
interesse dela, que ela nio tid nem ai, que ela ndo quer e ficar as vezes insistindo naquela pratica que pra
elas néo vai ter esse salto do desenvolvimento, até aproximar pelo menos do que a gente esta estudando aqui,
entdo assim, eu consigo perceber muito bem hoje assim, em relacio ao que eu era antes, a minha pratica,
eu sempre quis, eu sempre estudei [mas] parecia que nao é tao profundo assim igual a gente ta fazendo
agora, nessa compreensio, entao assim ontem eu fiquei muito feliz de ter conseguido [...] Sem ele [0 estudo]
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eu nao sei se eu teria essa intervenc¢ao 14 naquele momento, entio assim eu fui buscando mesmo e a gente...
é engracado [...] muda demais, nossa! Nao tem nem o que ver, vocé olha para a crianca de outra forma, vocé
entende a fala dela de outra forma. [...] Me chamou atengéo assim, na minha compreensio aquele momento que
a crianga levanta e tem aquela sacada mesmo do momento [...] ele ja fez aquela representagdo maxima ali [...] ele
alavancou o desenvolvimento dele naquele periodo que ele esta ali? Ou nfo, ele estd mesmo em atividade ali, é
esse o movimento dele da construgdo do conhecimento dele?

Ione: O qué que vocé acha?

Neila: Eu acho que ele alavancou. Ele deu um salto em relacdo aos colegas que estava 14, ou ndo? [...] eu estou em
davida se o movimento ¢ esse mesmo [...] porque assim [...] cada um compreende de uma forma né...[...] Entdo s6
para concluir o meu raciocinio, ele alavancou aquele momento ali e ele ja esta pronto para avangar mais, ou esse
movimento [...] nessa faixa, nesse periodo ndo significa que ele vai saltar para um outro? [...] O meu tempo vai ser
diferente do dela, mesmo a gente estando no mesmo periodo...[...] E, eu fiquei muito ligada [...] eu fiquei tentando
fazer um monte de relagdes com o que a gente faz...[...] S6 pra terminar mesmo [..] eu achei que depois, na hora
que eu estava saindo 14 de casa que eu retomei um pouquinho antes de vir eu li de novo, ai parece que eu
achei muito bom, ai eu, queria ler agora: “Sé quando a acio com o objeto se inclui no sistema das relacoes
humanas, pde-se em evidencia nela seu verdadeiro sentido social, sua orientacdo na direcio das outras
pessoas”, eu acho que ai me fez refletir...

Edna: A gente nunca mais vai ler uma passagem da proposta do CMEI com o mesmo olhar.

A cena em destaque nos parece ilustrativa do problema central desta investigacao: ‘o
que’ e ‘como’ movimenta o processo formativo das professoras participes desta pesquisa-
formagao para a constituicdo de uma obutchénie desenvolvedora da personalidade na educacao
infantil.

Parece-nos claro que, nesse momento, o ‘que’ movimenta o processo formativo dessas
professoras, numa perspectiva desenvolvimental, passa pela vivéncia das unidades dialéticas
conteudo-forma, imita¢do-criagdo, ruptura-desenvolvimento, manifestada tanto por meio de
palavras quanto por gestos, olhares, suspiros, sentimentos diversos, etc., por meio dos quais
essas professoras buscaram traduzir suas sinteses compreensivas revelando, desse modo, suas
proprias vivéncias em relagdo a essas unidades dialéticas.

No que tange a esséncia da unidade conteudo-forma,

[...] com foco especificamente nos processos didaticos, ¢ a expressdo plena da
compreensdo do conhecimento enquanto totalidade e da inexisténcia de produtos
descolados dos processos nos quais se constituem. Com essa concepgao, entende-se
que os processos compdem os produtos e, assim, vé-se o logico e o historico do
contetdo encarnados em sua propria esséncia. Tal abordagem constitui-se o nicleo da
unidade contetido-forma (LONGAREZI; DIAS DE SOUSA 2018, p. 461).

A elaboragdo a que chegou a professora Neila parece caracterizar bem a vivéncia dessa
unidade, nos termos que essa ¢ apresentada pelas autoras acima citadas; vejamos: “/...J isso
aqui eu até anotei que eu achei que remeteu ld naquele primeiro texto que a gente veio a
entender o que seria didatica [...] desenvolvimental: ‘a aprendizagem do conteudo é um
movimento intencional e dinamico envolvendo uma situa¢do problema, o processo de solugdo

2

e a verificagdo das hipoteses estabelecidas’



173

Mais adiante, essa mesma professora, valendo-se dos termos e conceitos tratados no
texto em discussdo ela entdo sintetiza: “Também a forma que a gente compreende a atividade
agora, né [...]... esse carater representativo generalizado da crianga depois que ela esta nessa
agdo objetal que ela consegue compreender mais essas abstragoes...[...]. Porque ai ele teve
tipo um saltozinho ali, ai ele [se referindo a crianga mostrada no video no momento da
atividade pedagogical ja consegue ver de outra forma...”.

A compreensao a que chegou essa professora, nesse momento, revela o seu esforco em
tentar refletir sobre a situagao retratada no video pela logica da ciéncia que estamos estudando,

movimento que se constitui a esséncia da vivéncia da unidade conteudo-forma na perspectiva

desenvolvimental.

A unidade contetido-forma implica, portanto, a organizagdo didatica da obutchénie,
pela via da formagdo do conceito cientifico, com o estudo do logico-histdrico dos
conceitos, encontrando nos nexos conceituais caminho de apropria¢do do nuclear do
conceito, desenvolvendo um pensamento epistemoldgico da ciéncia que se estuda;
ndo se apropriando apenas do produto da ciéncia, mas aprendendo a pensar pela logica
da propria ciéncia, desenvolvendo o pensamento tedrico-cientifico nas varias areas do
conhecimento (LONGAREZI; DIAS DE SOUSA 2018, p. 462).

Também identificamos muitos momentos na cena em destaque que sdo caracteristicos
da vivéncia das professoras da unidade imitagcdo-criagdo; imitacdo que na THC se constitui
condicdo sine qua non da criagdo. Isso parece ter ficado bem demonstrada na passagem em que
a professora Edna diz: “[...] ai eu coloquei, no video da ‘Viagem de Ulisses’ e percebi a
professora, adulto, complexificando o problema no intuito de agugar o pensamento das
criancas diante de possiveis solugoes, ndo diminuindo a forma de pensar de nenhuma delas,
mais fazendo elas perceberem as dificuldades das solucoes em relagdo aos objetos”. Edna,
valendo-se do que observara naquele momento em relagdo a atitude da professora mostrada no
video, claro, dentro de um conjunto muito mais amplo de referéncias que ha muito vem sendo
construidas por ela, pdde, entdo, refletir sobre uma determinada postura docente assumida no
trato do conhecimento na Educagao Infantil.

E nesse sentido que Longarezi, (2020b, p. 67) afirma que a unidade imita¢do-criacdo
tem sua “célula-mde na aprendizagem colaborativa, entendida como aquela capaz de
transformar, em real, o nivel possivel de desenvolvimento [...]”, portanto, circunscrita a ZDP
dos sujeitos envoltos nela.

Conforme também nos adverte Vigotsky (2009),
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Toda atividade do homem que tem como resultado a criagcdo de novas imagens ou
acdes, ¢ ndo a reproducdo de impressdes ou agdes anteriores da sua experiéncia
pertence a esse segundo género de comportamento criador ou combinatorio. O cérebro
ndo ¢ apenas o 0rgdo que conserva e reproduz nossa experiéncia anterior, mas também
0 que combina e reelabora, de forma criadora, elementos da experiéncia anterior,
erigindo novas situagdes e novo comportamento. Se a atividade do homem se
restringisse a mera reproducdo do velho, ele seria um ser voltado somente para o
passado, adaptando-se ao futuro apenas na medida em que este reproduzisse aquele.
E exatamente a atividade criadora que faz do homem um ser que se volta para o futuro,
erigindo-o e modificando o seu presente (VIGOTSKI, 2009, p. 13-14).

Como o cérebro humano, de acordo com Vigotsky (2009), ndo é somente um 6rgao
que conserva ¢ reproduz as experiéncias anteriores, ele também combina e reelabora essas

experiéncias de forma criadora.

[...] caso a atividade do cérebro fosse limitada somente a conservacdo da experiéncia
anterior, o homem seria capaz de se adaptar, predominantemente, as condi¢des
habituais e estaveis do meio que o cerca. Todas as modificagdes novas e inesperadas
no meio, ainda nio vivenciadas por ele na sua experiéncia anterior, ndo poderiam,
nesse caso, provocar uma reac¢ao necessaria de adaptacdo. Ao lado da conservacdo da
experiéncia anterior, o cérebro possui ainda fungdo ndo menos importante. Além da
atividade reprodutiva, ¢ facil notar no comportamento humano outro género de
atividade, mais precisamente a combinatoria ou criadora. (VIGOTSKI, 2009, p. 13).

Combinagdes, reelaboragdes e generalizagdes empreendidas pelas professoras
participes ocorreram de forma constante e criativa, reafirmando o sentido atribuido por
Vigotsky ao termo criagdo. Neila explicita esse movimento quando diz: “Isso aqui é do video
[...] se fosse eu aplicando ld na sala [...] eu identifiquei que a época, no caso a infdancia e que
o periodo de trés a seis anos a atividade principal, no caso, o jogo de papeis né, ai fui fazendo
as ligagoes, a influéncia dos estudos de Vygotsky e de Leontiev que levaram a essa
compreensdo dessa atividade principal para crianga nessa faixa-etaria”.

Essa professora prossegue: “se a gente for pensar bem essa situacdo da leitura da
carta, situacdo problema, essas hipoteses, ela td nessa época propria da infancia voltada para
essa atividade de jogo de papeis de trés a seis anos, se eu propuser essa atividade em um outro
momento ela ndo vai dar certo [...] Nao vai atingir, porque eles ndo vdo estar nesse periodo,
nesse nivel para desenvolver [...], igual por exemplo, a escrita que a gente fica sempre
querendo que a crianga faca atividade escrita [...] ndo é que ela ndo tenha que fazer, mas
assim, sdo momentos que ela ndo esta pronta, ela pode fazer mas serd que ela compreendeu de
fato aquela atividade |[...].”

A atividade pedagogica retratada no video, bem como a leitura do texto que analisa
teoricamente essa atividade, inspirou muitas combinagdes e reelaboracdes que demonstraram a

vivéncia da unidade imitagcdo-cria¢do por parte das professoras. Porém, conforme salientado
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anteriormente, s6 ¢ possivel imitar no interior de uma determinada ZDP que, por sua vez,
“determina esse campo de transigdes acessiveis, ¢ a que representa 0 momento mais
determinante na relacdo da aprendizagem e do desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2000, p.331).
Dito de outro modo, a imitagcdo somente se realiza no interior de um campo de possibilidades
que, no caso desta pesquisa, foi aberto pelo esfor¢o de apropriacdo, por parte das professoras
participes, dos referenciais tedrico-metodologicos desenvolvimentais em estudo.

E por essa razdo, ainda de acordo com Vigotsky (2006c¢, p. 268), que, ao falar de
imitagdo nao se esta referindo a um processo meramente mecanico, mas sim de “uma imitagao
racional, baseada na compreensdo da operagdo intelectual que se imita”.

Podemos dizer que, do ponto de vista tedrico-pratico, a compreensdo da operagdo
intelectual retratada no video tornou factivel para essas professoras, o que até entdo nao parecia
ser: compreender como possivel, mediante a organizagao didatico-pedagdgica da professora, a
antecipacdo de processos que potencialize desenvolvimento do pensamento tedrico ja na
educacdo infantil Dessa forma, incorpora-se ao nivel real de desenvolvimento tedrico-pratico
das professoras um novo nivel possivel alavancado, acreditamos, pelo vivéncia da unidade
imitagdo-criagdo, claro, em articulagao direta com as demais unidades dialéticas promotoras
de uma obutchénie desenvolvimental. Conforme afirmou Vigotski (2007, p. 358): “A
obutchénie € possivel onde existe a possibilidade de imitar”, ao passo que a imitagdo nao ocorre
sem a colaboragdo, pois € por meio desta que a imitagdo se materializa (LONGAREZI; DIAS
DE SOUSA, 2018; DIAS DE SOUSA; 2016).

Em relagdo ao destaque relacionado a vivéncia, por parte das professoras, da unidade
ruptura-desenvolvimento, ‘“gerada no embate entre as forgas contraditorias colocadas em
confronto” (LONGAREZI; DIAS DE SOUSA, 2018, p. 466), escolhemos, dentre outras, duas
passagens na qual a professora Edna parece sintetizar esse processo.

As palavras dessa professora, que inclusive d4 nome a esse Episodio, revelam: “Nossa,
é tao bom sair da zona de conforto, porque acaba sendo uma zona de conforto para o professor,
é isso que eu falo, vai lda no sentimento, quase que de culpa né [...] poderia ter ido além, mas
vocé fica nessa, nessa zona de conforto [...]. Eu estou assimilando la na minha sala essas
situagoes”. Mais adiante essa mesma professora, entdo, constata: “A gente nunca mais vai ler
uma passagem da proposta do CMEI com o mesmo olhar”.

Processos dessa natureza sdo compreendidos por Vigotsky (2007, p. 315) enquanto

“tomada de consciéncia”.
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[...] a tomada de consciéncia estd baseada na generalizacdo dos proprios processos
psiquicos, o que conduz ao seu dominio. Nesse processo, o papel decisivo ¢
desempenhado principalmente pela obutchénie. [...] a tomada de consciéncia ingressa
pela porta dos conceitos cientificos (VIGOTSKI, 2007, p. 315, italico no original).

Tomada de consciéncia!®

capaz de deflagrar vivéncias de unidade ruptura-
desenvolvimento, portanto, “a expressdo de que o desenvolvimento sé se realiza enquanto
processo de ruptura, de sintese, enquanto revelagao de superagao” (LONGAREZI; DIAS DE
SOUSA 2018, p. 466).

Neila caracterizou um de suas vivéncias de ruptura-desenvolvimento da seguinte
forma: “/...] desde quando a gente comegou [IDF] a minha abordagem enquanto professora
ela mudou demais [...], porque eu compreendo o momento que ela [a crianga] ta, eu
compreendo o que é importante para ele, o qué que é principal para ele naquele momento ao
invés de eu ficar tentando fazer coisas que ndo é de interesse dela, que ela ndo ta nem ai, que
ela ndo quer e ficar as vezes insistindo naquela pratica que pra elas ndo vai ter esse salto do
desenvolvimento, até aproximar pelo menos do que a gente estd estudando aqui, entdo assim,
eu consigo perceber muito bem hoje assim, em rela¢do ao que eu era antes, a minha pratica,
eu sempre quis, eu sempre estudei [mas] parecia que ndo é tdo profundo assim igual a gente
td fazendo agora, nessa compreensdo, entdo assim ontem eu fiquei muito feliz de ter conseguido
[...] Sem ele [o estudo] eu ndo sei se eu teria essa intervengdo la naquele momento, entdo assim
eu fui buscando mesmo e a gente... é engragado [...] muda demais, nossa! Ndo tem nem o que
ver, vocé olha para a crianga de outra forma, vocé entende a fala dela de outra forma”.

Todos esses processos, vivenciados de forma compartilhada entre as professoras
participes desta pesquisa e a pesquisadora, orientados pela perspectiva desenvolvimental, foram
fundamentais para a configuragdo de novos contornos de pensamento desse trio de professoras
de Educagdo Infantil no sentido de fomentar uma formagdo docente de natureza continua e
dialética e potencialmente desenvolvedora da personalidade integral da crianga nessa etapa
educativa.

Também ficou claro para nds o quanto tudo isso colocou as professoras em outra rota
compreensiva, ou seja, principalmente em relagdo a centralidade do trabalho didatico-
pedagogico desenvolvido na Educagdo Infantil estar orientado teoricamente por uma
perspectiva desenvolvimental e, por essa razdo, efetivamente desenvolvedora das criancas a

partir da proposi¢ao de atividades promotoras de aprendizagem, logo, de desenvolvimento.

190 Tomada de consciéncia entendida aqui enquanto reflexdo “por parte dos sujeitos das razdes de suas a¢des € de
sua correspondéncia com as condi¢des do problema” (SEMENOVA, 1996, p. 166).
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A cena A2.2, destacada a seguir capta novas dimensdes do desenvolvimento do

pensamento tedrico sobre a docéncia das professoras participes desta pesquisa. Vejamos.

Cena A2.21!

Neila: [...] essa crianca na relagdo dela com o mundo [...] voltando 14 naquela questdo que ainda ficou em
aberto, [...] essa relacdo dela com 0 mundo, é dela compreender o espago que ela esta? Ela poder agir sobre
ele? Essa questiao da autonomia dela ter essa capacidade de se colocar e de compreender? [...].

Ione: Sim, mas parece que vai além disso...

Neila: [...] nossa, isso mexeu demais comigo, [...] quando eu estava lendo eu nio conseguia me desprender
do que vivo aqui [no CMEI]; essa educacio ela é viva ela mexe com o outro, a crian¢a esta em movimento,
ela estd sendo construida para essa sociedade, para esse mundo. Quem é essa crianca que ta sendo
trabalhada?

Ione: [...] isso € muito sério [...]. Neila, uma vez a gente conversou aqui sobre as chamadas metodologias ativas
que pode ser, no fundo, um processo tradicional de ensinar embora aparentemente com tantas novidades. Com
isso, a gente pode estar incorrendo em um tradicionalismo ferrenho ao ponto de nio [...] permitir ver o que de fato
énovo [...].

Neila: E achando que esta fazendo diferente... [...] isso porque assim se a gente tem uma proposta baseada
na teoria Histérico-Cultural e a nossa proposta é [a proposta pedagogica do CMEI], porque entio tem
tantas praticas antigas, tantas praticas tradicionais?

Edna: Mas ndo é comodo? [...]. Neila, igual eu falei é comodo, por exemplo, para o professor ¢ fazer o basico, ele
ndo se mexer [...].

Ione: Eu acho que ndo ¢ s6 isso, sabe Edna, quando o pensamento do [...] professor [...] ¢ mobilizado geralmente
ele se coloca de outra forma; e o que mobiliza o pensamento do professor? Estudo, estudo denso, tedrico, e, dentro
do possivel compartilhado.

Edna: Pesquisas...

Ione: [...] em que circunstancias nossos professores tém conseguido estudar com certa densidade?

Neila: Isso, isso. [...] E ai vem ¢4 no proéprio capitalismo né, no trabalho vocé tem que trabalhar muito para
vocé ganhar [...] aquele dinheiro para vocé gastar o més inteiro [...]. Porque nio tem tempo, gente...

Edna: E um processo, vocé chega em um processo de sono, por exemplo, ¢ melhor vocé sentar numa mesa
que, por exemplo, no sofa, porque o sofa te chama pra ficar com mais sono, e vocé tem que prender a sua
mente...[...]; prender os seus olhos e a sua mente no texto que é novo para a gente, um processo de
compreender esses textos e a0 mesmo tempo vocé estar lendo nao so por ler...

Neila: Mais entiao, s6 vem dessa angilistia mesmo que a gente estava sentindo ja da vontade. Porque se
também nio tem mudanca né, se a gente nao tiver a mudancga nossa igual a gente ja teve [...] E ai a gente
refletir sobre tudo. A gente teria que ter esse tempo né, de poder pensar a pratica desse jeito, que a gente
vai refletir de fato onde que a crianca esta em qual desse momentos... né, o que precisa alavancar ali ou
quem ja alavancou naquele desenvolvimento.

Ione: Elas disseram que sim (autoras do texto estudado), se bem conduzido, o desenvolvimento intelectual, no
final da educagdo infantil tem sim tracos do que se espera que a crianga desenvolva na escola, dentre esses a
abstracdo [...]

Neila: Mas ele [o ensino] tem que ser vivo na escola. [...] Porque se eu for trabalhar matematica, portugués,
geografia, eles t€ém que ser vivo na vida da crianga...

Tone: Tem que ser vivo, tem que ter a historia daquele conteudo [...] tem que ter relagdo com a realidade, com a
historia da produgdo humana naquele conteudo, naquele conceito, aquele conceito de um para muitos, por exemplo
[conceito trabalhado na atividade pedagdgica retratada no video], € um conceito matematico super sofisticado,
criado na histéria do desenvolvimento do homem, a partir de suas necessidades reais [...]

Neila: E ela [a crianga] estd buscando resolver um problema, uma situacdo que ela vai investigar e que ela vai
estar em movimento até chegar...

Edna: Isso que eu falei, entdo ela [a professora] vai fazer, tragar o objetivo, a turma podia ndo estar amadurecida,
vamos supor.

Ione: Podia, podia ndo ter chegado aquela formulacéo.

Neila: Se ndo tivesse tido aquela crianga...

91 Cena produzida durante o 13° Encontro de Estudo realizado no dia 02/04/2019. Continuagao ao estudo do texto:
A atividade Orientadora de Ensino e o desenvolvimento do pensamento teérico: discussdes a partir da
Educagio Infantil de autoria de Munhoz; Longarezi; Nascimento; Piotto; Aratjo; Marco (2021a, p. 16-35).
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Edna: Entdo assim, ela [a professora] criou o planejamento dela, criou um texto [historia virtual] em cima daquilo
ali [...] prevendo com os objetivos o retorno das criangas, o quanto elas poderiam estar se expressando [...] ela ia
esperar das criangas para ela aumentar essa complexidade...

Ione: Isso! E ela [a professora] certamente sabia que tinham condigdes [...] a partir do trabalho ja desenvolvido
anteriormente.

Neila: Mais ai [...] a atividade também estava direcionada para a atividade psiquica, estava adequada [...]
para esse momento psiquico que a crianga tava ali... [...]. Essa atividade pedagégica tava respeitando esse
momento. [...]. Essa etapa, esse estagio que a crianca estava ali. [...]. Porque senfio também ela nio ia dar o
salto.

Ione: A proposta estava dentro da Zona de Desenvolvimento Préximo do grupo de criangas.

Neila: Entéo, esse é o ensino que a gente tem que dar para a crianca para ela estar inserida, para mexer
com ela no mundo vivo... [...]. Nao é [...] dei o meu planejamento e ok [...] deu tudo certo para mim. E para
a crianca?

Nessa Cena ¢ possivel observar importantes movimentos tedrico-praticos que, apesar
da sobrecarga de trabalho relatada pelas professoras, fator que dificultava uma maior dedicagao
aos nossos estudos, estes movimentos, ainda sim, foram ocorrendo.

Dentre varios outros momentos em que esse problema veio a tona, nessa cena, em
especial, ele aparece na fala de Neila da seguinte forma: “E ai vem cd no proprio capitalismo
né, no trabalho vocé tem que trabalhar muito para vocé ganhar [...] aquele dinheiro para vocé
gastar o més inteiro [...]. Porque ndo tem tempo, gente...".

Em relacdo ao cansago decorrente da sobrecarga de trabalho, Edna, entdo, coloca: “E
um processo, vocé chega em um processo de sono, por exemplo, é melhor vocé sentar numa
mesa que, por exemplo, no sofd, porque o sofa te chama pra ficar com mais sono, e vocé tem
que prender a sua mente...[...]; prender os seus olhos e sua mente no texto que é novo para a
gente, um processo de compreender esses textos e ao mesmo tempo vocé estar lendo ndo so por
ler...”

O cansago ¢ a falta de tempo muitas vezes relatados pelas professoras ao longo de
varias passagens no decorrer de toda a pesquisa-formagdo, nem antes nem nesse momento
abalou o interesse e o esfor¢o de Edna e Neila em seguir estudando com vistas na ampliacdo
dos seus referenciais didaticos-pedagogicos a partir da perspectiva desenvolvimental. Pelo
contrario, em que pese tais condi¢cdes, esse movimento de transformacdo das professoras
parecia cada vez mais nitido na medida em que avangavamos nessa tarefa. Entretanto, conforme
sabemos, formacao-desenvolvimento nao é um movimento meramente acumulativo, embora a
dimensdo quantitativa seja importante, mas trata-se, essencialmente, de um processo de
transformagao interna, logo, ruptura-desenvolvimento.

A sintese a que chegou a professora Neila nos parece representativa desse processo ao
dizer que: “[...] nossa, isso mexeu demais comigo, [...] quando eu estava lendo eu ndo

conseguia me desprender do que vivo aqui [no CMEI]; essa educagdo ela é viva ela mexe com
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o outro, a crianga estd em movimento, ela estd sendo construida para essa sociedade, para
esse mundo”.

Essa passagem nos chamou a atencao quanto as possiveis dimensdes que os novos
contornos compreensivos dessa professora, de natureza teoricos, possam estar assumindo

entendendo ser “uma coisa delicada” de acordo com Certeau e Mayol (2001),

[...] tentar interpretar a interioridade de que vivem ‘os outros’, e trabalhar sobre o
avesso das suas representagdes conscientes, sem ter ao mesmo tempo a certeza de uma
verificagdo possivel das afirmacdes que se fazem (CERTEAU; MAYOL, (2001, p.
146), destaques no original).

Todavia, “submeter esse jogo ao olhar da pesquisa a maneira do mergulhador que pde
no rosto uma mascara transparente para contemplar aquilo que a superficie da agua lhe esconde”
(CERTEAU; MAYOL, (2001, p. 146), ¢ tarefa precipua do pesquisador e, nesta pesquisa,
fizemos isso por meio das lentes das unidades dialéticas conteudo-forma, imitagdo-criagdo e
ruptura-desenvolvimento circunscritas aos Isolados, Episodios ¢ Cenas definidos para essa
analise. Unidades dialéticas “vistas enquanto totalidade no processo educativo [que] podem
orientar a organizagdo didatica desenvolvimental e dialética” (LONGAREZI, 2020b, p. 66).

Outras passagens importantes, indicativas de processos de mudanga na organizagao
didatico-pedagogica das professoras também foram observadas na cena trazida anteriormente.
Uma delas foi o momento em que a professora Neila indaga quase que pra si mesma: “se a
gente tem uma proposta baseada na teoria Historico-Cultural, e a nossa proposta é [a proposta
pedagogica do CMEI], porque entdo tem tantas praticas antigas, tantas praticas
tradicionais?”.

Mais adiante, ainda lancando mao das reflexdes suscitadas pelo texto referéncia desse
encontro de estudo e também do video que retrata ‘A viagem de Ulisses’ a partir dos quais foi
produzida a cena em analise, essa mesma professora, demonstrando avangos na compreensao
do conceito de ZDP assim nos diz: “Mais ai [...] a atividade também estava direcionada para
a atividade psiquica, estava adequada [...] para esse momento psiquico que a crianga estava
ali... [...]. Essa atividade pedagogica tava respeitando esse momento. [...]. Essa etapa, esse
estagio, que a crianga estava ali. [...]. Porque sendo também ela ndo ia dar o salto”. Em
seguida essa professora conclui o seu raciocinio: “Entdo, esse é o ensino que a gente tem que
dar para a crianga para ela estar inserida, para mexer com ela no mundo vivo... [...]. Ndo é

[...] dei 0 meu planejamento e ok [...] deu tudo certo para mim. E para a crian¢a?”



180

Nota-se, nessa passagem, aspectos importantes do que em analises tedricas a partir das
unidades dialéticas se configuram enquanto efetivo processo de ruptura-desenvolvimento que,
conforme salientamos anteriormente, influi e sofre influéncia de outras vivéncias relacionadas
as unidades dialéticas conteudo-forma e imitagdo-criagdo.

Nesse sentido, a observagdo da professora Neila quanto a adequagdo da atividade
pedagdgica proposta ao grupo de criangas, retratada no video, a0 momento do desenvolvimento
psiquico em que aquelas criangas se encontravam so foi possivel por meio da vivéncia dessas
unidades dialéticas, dentro dos contornos do que estamos tratando neste trabalho como tomada

de consciéncia, logo, mudanga na qualidade teérica do pensamento.

[...] ruptura-desenvolvimento, tem seu nuclear nos atributos essenciais do conceito de
dialética, enquanto revelacdo da emergéncia do novo, como sintese da luta/unidade
dos contrarios, tendo na dialética o principio e a lei orientadora do desenvolvimento,
cuja chave da transformacdo estd na ruptura. E essa emerge dos confrontos entre as
forgas contraditdrias que atuam nos processos psiquicos, em situagdes de obutchénie-
desenvolvimento, o que implica mudancas qualitativas na esséncia desses processos.
A vista disso, é nessa unidade que o desenvolvimento se expressa enquanto processo
de tomada de consciéncia, generalizacdo abstrata dos atributos essenciais do conceito,
mudan¢a na qualidade do pensamento, ruptura-desenvolvimento (LONGAREZI,
2020, p. 68).

Ainda de acordo com essa autora, ¢ papel central da pesquisa-formacao dialética e

desenvolvimental

Produzir processos que avancem em praticas de ruptura-desenvolvimento, que
contribuam, pela unidade contetido-forma, para o desenvolvimento do pensamento,
na unidade imita¢do-criagdo, em que 0s processos psiquicos-criativos sejam
potencializados pela imitagdo-colaboragdo (LONGAREZI, p. 68-69).

A Cena A2.3, destacada logo abaixo, encerra a triade de Cenas constitutivas do
Episédio A2, “E tdo bom sair dessa zona de conforto”, produzidas no ambito dos estudo do
texto A atividade Orientadora de Ensino e o desenvolvimento do pensamento tedrico:
discussodes a partir da Educacao Infantil (MUNHOZ et al, 2021, p. 16-35).

Em meio aos diversos didlogos ocorridos durante o encontro de estudo no qual foi
produzida a referida cena foi possivel identificar novos estdgios de desenvolvimento do
pensamento tedrico das professoras participes desta pesquisa sobre a docéncia desenvolvedora
na Educacdo Infantil. Nesses didlogos se verifica uma ampliacdo significativa dos referenciais
compreensivos dessas professoras acerca do conceito de ZDP e as possibilidades de trabalho

com as criangas a partir da compreensdo desse conceito que ¢ central na THC.
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Cena A2.31%2

Neila: Eu fiz uma fala 14 no curso e eu quero s6 ver com vocé se eu falei besteira ou ndo [...]. Na hora que o colega
foi apresentar, tanto os professores quanto o grupo estava um pouco...

Ione: Inseguros?

Neila: E, assim, ndo sabia ao certo se estava correto ou ndo, assim, como a teoria historico-cultural, [...] tem
algumas diferengas [...] eu creio que de tradugdo, que foi aquilo que a gente discutiu...[...] eu penso que também
na [traducdo] de Zona de Desenvolvimento Potencial, real, proximal. Eu lembro muito bem que eu te fiz essa
pergunta ‘lone, tem hora que tem a potencial, ora proximal...” [...] Tava bem explicadinho porque eu fiz o meu
registro, s6 que eu ndo levei o do nosso estudo [anota¢des dos encontros de estudo, IDF], esqueci e ai surgiu essa
polémica 1a. O professor falou [...] eu acredito que seja questio de tradugdo’ ai eu peguei a fala e afirmei ‘pelo
estudo que eu estou fazendo [nossa pesquisa-formagdo com IDF] mais aprofundadoe um pouquinho em
Vygotsky, até onde eu compreendo, sim, é questio mesmo s6 de traducdo’. [..]. Mas, ¢ a [zona de
desenvolvimento] real?

Tone: E o que j4 se sabe fazer sozinho [...]. Sem a ajuda [...].

Neila: Ah, entdo ta, eu estou compreendendo certo. [...] O proximal ta nesse espaco que ta por vir? [...] eu
fiquei doidinha para falar [...] ai eu falei ‘ndo vou falar nio, depois eu vou ter que me explicar né’. [...] Eles
querendo explicar dessa forma, mas eles nio encontravam uma palavra e eu estava me cocando la.

Edna: Pera ai, entdo esse proximo, nessa fala, ¢ o que esta por vir?

Tone: Sim. E tudo que a crianga pode fazer, ou os adultos podem fazer, com a mediagdo do outro, seja o texto, seja
a comunicacdo, seja a musica, tudo que ¢é possivel ampliar a partir da mediagao social.

Neila: E ela [a ZDP] nunca vai ser igual para todo mundo né? Essa zona nio € igual. [...] Quando eu falei
assim o pessoal 14 ficou me olhando, acho que eles ficaram meio... ai eu falei ‘gente ela nunca vai ser igual
para todo mundo, nem que vocé esteja com uma turma com todo mundo de cinco anos, seis anos, sete anos’.
[...] ah, eu ndo aguentei...

Edna: Mais vocé tem que falar porque no dia que a pessoa ler ela vai falar assim ‘nossa, a Neila ja falava isso’...
[...]

Edna: [...] de onde é que nés pesivamos que essa ZDP era eu e a crianca? [...]

[...]

Neila: [...] eu gostei muito da parte [...] quando retoma a questio do pensamento tedrico na infancia né. [...].
Que ele comeca na infincia, eu fiquei achando, nossa eu li e reli assim, achei muito bom; gostei muito [...].
[...] 0 que ficou mais marcado para mim quando a professora traz a questio, é ela nunca falar né [pela
crianca), ela sempre estimula a crianca a falar.

Edna: E o que me chamou aten¢ao também foram os materiais que ela produziu para o momento, a maquete
[...]

Ione: E os animaizinhos também...

Neila: Quer dizer, ela trouxe o lidico para as criancas [...] do abstrato ao concreto ali, eles estavam vendo,
mas a0 mesmo tempo ela sempre estimulando, ela nunca falou nada, ela nio deu o caminho a ser seguido,
porque a gente as vezes se perde nisso, achando que ta estimulando vai dando mais, ai a gente da o caminho.
Edna: Mas a matematica, se eu pegar o que eu fiz naquela turminha 14, talvez justamente porque eu fiz |[...]
eles sabiam pegar letra, sabiam isso sabiam aquilo, conforme eu produzi naquele ano né, e a matematica ela
fica, parece que ela fica mais interessante, pelo menos la porque niao é uma coisa, igual, por exemplo, igual
eu falei do A., 0 A. tudo que eu ia fazer de letra ele ficava assim [desinteressado], no dia que eu peguei nos
negocios de matematica para a gente trabalhar com niimero ele ficou assim [interessado], a entio ta...
Neila: Mais ai entra justamente o papel dessa producio do material pensado para esse momento né...|...].
Porque vocé pode a partir da matematica inserir, no caso, o portugués... [...] E buscando o qué que foi
interessante para ele. [...] Ia surgir varias questdes, todos eles iam querer falar. [...]. E eles mesmos iam
comecar a contribuir, porque um ja ia ter uma visao diferente do outro. [...] E eles estio ligados, se chamar
a atencao eles iam falar mesmo...

Ione: sim.

Neila: E quando eles ja sdo estimulados nesse movimento de falar né, ai ja fica muito mais tranquilo esse dialogo
[...] eles apontando né essas questdes, se eles tém ja essa liberdade, esse costume de fazer isso, por exemplo, no

192 Cena produzida durante o 14° Encontro de Estudo realizado em 16/05/2019. Continuagio do estudo do texto:
A atividade Orientadora de Ensino e o desenvolvimento do pensamento teérico: discussdes a partir da
Educacao Infantil de autoria de Munhoz; Longarezi; Nascimento; Piotto; Aratjo e Marco (2021a, p. 16-35).
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momento de roda ou, ou mesmo na realiza¢ao da atividade... [...]. Igual a professora fez, sentou com as criangas e
foi construindo junto com todo mundo... [...]. Somos nds que temos que nos controlar muito mais e nio fazer [pelas
criangas] né, e vigiar, porque a gente ja veio de um ensino assim, ¢ muito dificil.

Edna: O bom para isso seria se todos os colegas pudessem participar do nosso estudo [IDF].

“[...] de onde é que nos pesavamos que essa ZDP era eu e a crianga, aqui, agora?”.
Essa foi uma das indagagdes formuladas pela professora Edna que expde com nitidez os efeitos
formativos ocorridos no ambito desta pesquisa-formacao com IDF, junto a essa professora.

A constatacdo a que chegou essa professora acerca do conceito de ZDP, em
comparagdo com o que ela dizia conceber anteriormente nos parece representativa da vivéncia
de processos de ruptura-desenvolvimento, caracterizado, nessa passagem, pela “mudanca de
qualidade como resultado do movimento de luta e producdo de sinteses” (LONGAREZI; DIAS
DE SOUSA, 2018, p. 467); logo, conferindo autoria e materialidade da vivéncia dessa unidade
dialética via tomada de consciéncia da professora frente ao conceito de ZDP.

Nesse sentido, de acordo com essas autoras, a tomada de consciéncia, tal como
compreendida por Vigotski (2007), configura-se como processo fundamental na formagao de
conceitos, logo, no desenvolvimento do pensamento por conceitos, ou seja, “como atividade
mental, sintese abstrata do objeto, e, no caso do conceito cientifico, como sintese de sua
abstragdo teorica, carrega em sua esséncia do 16gico e o histérico do contetido cientifico” (2007,

p. 461).

[...] a tomada de consciéncia esta baseada na generalizacdo dos proprios processos
psiquicos, o que conduz ao seu dominio. Nesse processo, o papel decisivo ¢
desempenhado principalmente pela obutchénie. [...] a tomada de consciéncia ingressa
pela porta dos conceitos cientificos. (VIGOTSKI, 2007, p. 315, apud LONGAREZI;
DIAS DE SOUSA, 2018, p. 467).

Em outro momento dessa mesma cena, a professora Neila, apds relatar sua
participagdo em uma aula do curso de mestrado que estava fazendo, no qual, em um dos seus
encontros, se discutiu questdes de traducdo relativas ao conceito de ZDP, essa professora entao
assevera: “ai eu falei: gente, a ZDP nunca vai ser igual para todo mundo, nem que vocé esteja
com uma turma com todo mundo de cinco anos, seis anos, sete anos”.

Ainda fazendo referéncia ao momento vivido no referido curso, essa professora
reafirma: “O professor falou [...] ‘eu acredito que seja questdo de tradugdo’ ai eu peguei a fala
e afirmei ‘pelo estudo que eu estou fazendo [nossa pesquisa-formag¢dao com IDF] mais
aprofundado um pouquinho em Vygotsky, até onde eu compreendo, sim, é questdo mesmo so

»

de traducdo’
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Em outro momento de reflexdo em relacdo aos conceitos de ZDP ¢ zona de
desenvolvimento real essa professora entdo indaga: “O proximal ta nesse espaco que td por
vir? [...] eu fiquei doidinha para falar [...] ai eu falei ‘ndo vou falar ndo, depois eu vou ter que
me explicar né’. [...] Eles querendo explicar dessa forma, mas eles ndo encontravam uma
palavra e eu estava me cog¢ando la”.

Neila, ainda, fazendo referéncia a atuagdo da professora retratada no video em relagao
a atuacao dela na ZDP de possibilidades das criangas que participavam da atividade pedagodgica,
assim se manifesta: “por exemplo, no momento de roda ou, ou mesmo na realiza¢do da
atividade... [...]. Igual a professora fez, sentou com as criangas e foi construindo junto com
todo mundo... [...]. Somos nos que temos que nos controlar muito mais e ndo fazer [pelas
criangas] né, e vigiar porque a gente ja veio de um ensino assim, é muito dificil ”.

Edna, posteriormente, demonstrando compreender o potencial que poderia alcangar o
trabalho didatico-pedagogico desenvolvido na institui¢do se esse estivesse realmente orientado
pelo que significa atuar na ZDP dos sujeitos; nesse caso, na zona de possibilidades tanto de
criangas como se suas professoras. No momento seguinte, entdo proclama: “O bom para isso
seria se todos os colegas pudessem participar do nosso estudo [IDF] .

Concluindo nossas reflexdes em torno do Isolado A desta pesquisa - O encontro com
a teoria - por meio dos dois Episddios que o constitui: “E complexo mesmo ou a dificuldade
estava em mim?” (A1), e “E tdo bom sair dessa zona de conforto’(A2), observamos que além
de diversos, os encontros tedricos que as professoras participes desta pesquisa tiveram com 0s
principais conceitos referentes a THC e da TD foram também bastante significativos no sentido
de proporcionar a essas professoras novos referenciais tedrico-metodologicos para o exercicio
de uma docéncia potencialmente desenvolvedora da personalidade das criancas desde a
Educacao Infantil.

Apesar de ter sido, nas palavras dessas professoras, um ‘encontro’ inicialmente ‘muito
dificil’, marcado por duvidas, receios, insegurangas e crises, podemos dizer que o acesso € o
aprofundamento tedrico dessas professoras relativos aos temas estudados, de certa forma,
corrobora o que outrora afirmou Rubinstein (1960, p. 27 apud ARAUJO; MORAES, 2017, p.
51): “Somente conhecendo a psicologia dos individuos se lhes pode educar e ensinar, formar
sua psique, sua consciéncia e sua personalidade. Ao mesmo tempo, educando-lhes, conhecemo-
los melhor [sic]”. Se as professoras ainda ndo tinham clareza tedrica acerca dessa premissa
antes da participagdo delas nesta pesquisa-formacao, a partir dela isso parece ter comegado a
mudar quando reconhecem e, de certa forma, exaltam a oportunidade de sairem do que Edna

chamou de ‘zona de conforto’.
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5.3 Isolado B: Outros horizontes tedrico-praticos

Nessa parte do trabalho discutiremos os dois Episodios (B1 e B2) que integram o
Isolado B desta pesquisa (Outros horizontes tedrico-praticos). Assim, as Cenas que compoe o
Episodio B1, ao qual denominamos “Até o jeito de pensar agora é diferente”’, foram produzidas
em encontros de estudo de dois textos, sendo a Cena B1.1 no encontro no qual finalizamos o
estudo do texto de Munhoz; Longarezi; Nascimento; Piotto; Aratijo e Marco (2021a), 4
atividade Orientadora de Ensino e o desenvolvimento do pensamento teorico: discussoes a
partir da Educagdo Infantil, e as Cenas B1.2 e B1.3 foram identificadas em encontros de estudo
do texto Primeira aula: O objeto da pedologia, que integra o livro Sete aulas de L. S. Vigotski
sobre os fundamentos da pedologia (VIGOTSKI, 2018a).

Nas Cenas que compde esse Episodio refletimos sobre os conflitos e as transformagdes
vivenciadas pelas professoras na medida em que iam se aprofundando nos temas propostos para
estudo. Isso quer dizer que no momento em que esse Episodio fora identificado como passivel
de nossas andlises, tendo em vista os objetivos deste trabalho, ja havia um aciimulo teoérico
importante por parte das professoras que claramente as colocava numa outra relagdo tedrico-
pratica frente aos novos conhecimentos. Relacdo na qual se mesclavam, por um lado,
sentimentos como gratidao e alegria por estarem participando desta pesquisa, mas, por outro,
ainda se podia perceber muitos estados de anglstia entrelagados a varios momentos de crise.

Foi Souza (2004, p. 52), quem novamente nos ajudou a compreender o emaranhado de
sentimentos que assolavam, de diferentes formas, ndo s6 as professoras, mas também essa
pesquisadora quando disse, anteriormente e agora, que “todo conhecimento contém angustias,
medos, aflicdes, ousadias, inesperados, novas qualidades, conflitos entre o velho e o novo, entre
o passado e o futuro”. Como também ressaltou Lopes (2017, p. 74) “o pesquisador faz parte e
estd inserido no processo formativo se constituindo também em sua formagdo profissional e
pessoal, pois também se transforma”.

Muito além desse estado de coisas, ou mesmo por causa dele, nessa etapa, digamos,
mais avangada dos estudos foi possivel observar confrontos importantes entre o que Souza
(2004, p. 52), chamou de ‘velho e 0 novo’, ou seja, entre os referenciais tedérico-metodologicos
sobre os quais as professoras vinham, ha muitos anos, se constituindo como docentes e as novas
apropriacdes, de natureza desenvolvimental, mediatizadas a partir desta pesquisa-formagao

com IDF.
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5.3.1 Episédio B1: “Até o jeito de pensar agora ¢ diferente”

Plagiamos o primeiro verso da musica que usamos como epigrafe no inicio deste
trabalho - Coisas transformam-se em mim - para tentar ilustrar os diversos processos de
transformagdo, pessoal e profissional, qualificados por nds como desenvolvimentais, que as
professoras participes dessa pesquisa passaram a vivenciar ainda com mais profundidade nessa
nova fase dos trabalhos. O Episodio de formagdo “Até o jeito de pensar agora é diferente”
tentou apreender esses processos em seu proprio movimento de transformagao.

Na Cena B1.1, desse Episodio, € possivel observar que as ideias, dividas, pensamentos
e reflexdes trazidas pelas professoras Edna e Neila estio permeadas por muitos aspectos
discutidos ndo apenas sobre as ideias tratadas no texto referéncia para o presente encontro, mas
também nas muitas reflexdes, elaboragdes e sinteses que vieram construido ao longo de toda a
nossa jornada formativa, sempre em relagdo com o cotidiano de trabalho e de vida dessas

professoras.

Cena B1.11%3

Edna: [...] e esse pensamento empirico? Ele pode estar ligado também ao senso comum? [...]. Ai ele vem
para o desenvolvimento cientifico? [...] o tedrico vai ter s6 um sentido?

Tone: O tedrico € quando nos, ou as criangas, conseguimos operar na realidade a partir da reflexdo, quando aquela
crianga, por exemplo, consegue falar [...] sem a necessidade de manusear os objetos, pois viveu toda aquela
experiéncia e conseguir fazer mentalmente a relagdo de trés para um, cinco pra um, etc., Agora ta no pensamento
dela [...] deu uma solugdo mental para uma situagdo real, entdo ela ja tem aquele instrumento mental para lidar
com a realidade. Isso pode comecar na educacdo infantil embora a gente, muitas vezes, ache que ndo. De acordo
com Vigotsky aqui no texto, pagina 3, “a aprendizagem [conceitual] ndo comeca s6 na idade escolar, ela existe
também na idade pré-escolar” (Vigotsky, 2009b, p. 388).

Edna: Isso vai acontecer se ele ndo estiver fora da escola?

Ione: [...] é uma boa pergunta; [...] os autores da THC vao dizer que o pensamento tedrico € proprio da escola.
[...]; é desenvolvido a partir dos contetidos cientificos [...].

[...] acho importante a gente chamar a atengdo para isso: ‘o pensamento ¢ uma acéo’ [o pensamento] ¢ dindmico,
ele ¢ uma acgdo que estd sempre direcionado a resolver um problema e a palavra ¢ o principal signo mediador do
pensamento. Acabei de falar aqui com a Edna: quando aquela crian¢a (do video a viagem de Ulisses), no
pensamento dela, elabora daquela maneira e depois verbaliza, a palavra € o instrumento dela comunicar
aquela compreensio. Tem uma passagem no texto na pagina vinte e um que fala assim: “o pensamento é
uma nuvem, da qual a fala se desprende em gotas”, de acordo com Vigotsky.

Neila: Mas ela precisa verbalizar? [...] Ela precisa falar?

Tone: Precisa... [...]. Porque s6 ai a gente vai saber como ela expressa o seu pensamento... [...]. Ela pode estar nesse
movimento, mas quando ela expressa é que a gente observa se ta ou ndo [...].

Neila: Aqui, no préximo, o vinculo empirico é relacionado a prépria experiéncia? E diretamente com a
experiéncia?

Ione: Diretamente com a experiéncia [...]. Como o exemplo [do video a viagem de Ulisses] as criangas poderiam
ter separado os montinhos de pedras, manipular e, orientado pela professora, dizerem a ‘resposta certa’, nao

193 Cena produzida durante o 15° Encontro de Estudos realizado em 23/05/2019. Finalizagdo do estudo do texto:
A atividade Orientadora de Ensino e o desenvolvimento do pensamento teérico: discussdes a partir da
Educagdo Infantil de autoria de Munhoz; Longarezi; Nascimento; Piotto; Aratijo e Marco (2021a, p. 16-35).
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poderiam? [...] Poderia, mas agora ela [professora] instigou [as criancas] sobre a base do brinquedo, da historia
virtual, da atividade e da imaginag@o, ai foi possivel extrair delas [criangas] uma outra qualidade de pensamento ¢
ndo a ‘resposta certa’.

Neila: Mas ndo dar a resposta, sem dar assim ¢ muito dificil, ndo ¢? Quando a gente vai fazer esse movimento...
[...]. Porque vocé querendo ou ndo, quando vocé vé vocé ja deu [...] sem querer falar, mas mostrar, entdo eu tenho
que ter muito planejamento, muito cuidado...

Edna: [...] a professora enquanto articuladora do planejamento daquele fato, ela estava embasada
teoricamente para desenvolver isso [...].

Neila: E a sensagio que a gente nunca sabe o que vai fazer [...] Assim porque a gente fica assim ‘sera que eu estou
fazendo certo?’ ai fica, a gente buscando né, sempre assim, vocé ndo da nada pronto, vocé estimula, mas a gente
é que tem que estar falando...[...] E esse ir e vir né, que a gente vai e vem o tempo todo, esse movimento...

Ione: [...] ‘sem presa’ porque agora ¢ o nosso pensamento que esta sendo mobilizado...

Neila: Porque parece que a gente 1€, passa um pouco vocé 1€ vocé entende outra vez, vocé entende de outro
jeito, ai depois vocé pensa de novo, ai depois vocé pensa de outro jeito ai, ¢ isso...

Edna: [...] ndo é mecinico o que eu estou fazendo né; permitir que essa crian¢a entenda conceitos, explorar
mais uma atividade, por exemplo, ao invés de eu fazer uma longa atividade que eu estou fazendo, vou
fazendo, vou fazendo...

Ione: [...] nessa teoria, as conexdes sdo de pensamento [...]; 0 ‘como’ a crianca faz ¢ mais importante do que
propriamente o trabalho pronto que a professora vai colocar na parede, ou o que vai para o portfolio.

[...]

Neila: Essa ‘abstracio’ também vale quando a gente trabalha a questio socioemocional com a crianca, por
exemplo, quando eu coloquei [..] 14 no ano passado que eu estava tendo dificuldade que eu estava
trabalhando brincadeiras para ver se os meninos melhoravam os conflitos, esse pensamento pode ser
trabalhado dessa forma? Essa abstracio vai dar para esse conhecimento mais teérico com a crian¢a mais
do sentimento que elas estdo sentindo, da relacdo dela com o outro? Faz esse mesmo movimento de fazé-la
compreender?

Ione: [...] essa teoria entende o sujeito como um todo, ele ¢ um sujeito da cognigdo ele € um sujeito da linguagem,
ele ¢ um sujeito afetivo, ele ¢ um sujeito sdcio-historico.

Edna: [...] essa proposta, esse projeto [pesquisa-formacao com IDF] deveria ser algo, por exemplo, da rede
[municipal de educacio] [...] eu falo assim porque, vamos supor, noés estamos nesse trabalho |[...] eu passo
pela crianca [...], mas o professor [...] das proximas etapas niio conclui é, assim vai ser uma oportunidade
de um tempo na vida deles, mas para que isso acontecesse [...] de forma assim adequada, nessa visao deveria
ser a rede estar elaborando isso, com a cidade inteira [...].

Na cena em destaque verifica-se dimensdes de apropriacdo e uso, por parte das
professoras, de palavras e expressoes afeitas a THC e a TD, aspecto relevante que, conforme ja
salientamos, pode ser indicativo da assimilacdo dos conceitos nelas encarnados.

Em uma série de questionamentos feitos pelas professoras € possivel observar
exercicios importantes de apropriagao dos conceitos tratados no texto cuja sintese compreensiva
se expressa por meio de suas falas. Um exemplo que nos parece nitido desse processo foi
quando Edna, em meio a inimeras duvidas suscitadas pelo material de estudo, elabora uma
série de perguntas em claro dialogo com varias das ideias tratadas ao longo de todo o nosso
percurso formativo. Essa professora, entdo, questiona: “e esse pensamento empirico? Ele pode
estar ligado também ao senso comum? [...]. Ai ele vem para o desenvolvimento cientifico? [...]
o teorico vai ter so um sentido?”, “[..] o vinculo empirico é relacionado a propria

experiéncia? E diretamente com a experiéncia?”.
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Apesar de aparentemente caodtico, avaliamos que esses questionamentos podem ser
representativos de processos importantes de desenvolvimento profissional dessa professora
representativos do que Sforni (2013, p. 11) identificou como sendo a capacidade de pensar
teoricamente sobre os problemas “este ¢ diferencial profissional do professor”.

Desde a perspectiva da THC, segundo Dias De Sousa e Longarezi (2018, p. 446) o

efetivo desenvolvimento,

[...] provoca uma reorganizagdo completa do pensamento. Esse processo promove um
salto qualitativo na forma que o pensamento se organiza, o qual muda o sujeito e a
cultura. Ndo se trata de um movimento linear, mas complexo, objetivo-subjetivo,
repleto de sinapses e de conexdes internas, articulado a singularidade de cada ser
humano. Os desafios, as dificuldades, as inquietagdes e a busca por novas
aprendizagens adquirem um papel importante nesse processo, tornando as
experiéncias formativas no campo do ensino potencializadoras do desenvolvimento
profissional.

Sobre o esforgo crescente das professoras em verbalizar suas compreensdes e também
suas duvidas, encontramos no proprio texto referéncia para o encontro de estudo no qual a cena
em destaque foi produzida, a consideragao necessaria pra refletirmos sobre o esse esforgo.

Segundo Vigotski (1991), citado por Munhoz (et al, 2021a, p. 21), o pensamento nao
se manifesta na palavra, mas se realiza nela. Por essa razdo, o esforco empreendido pelas
professoras em tentar compreender os conceitos tratados no texto, e buscar comunicar tal
compreensdo por meio da fala, podem representar instancias importantes de apropriacdo desses
conceitos, levando-se em conta que o pensamento ndo esta pronto “em busca de uma palavra

para se expressar, mas ele se forma ao ir compondo essas palavras”.

Tem-se, aqui, uma unidade em formagéo entre pensamento e palavra. O pensamento
ndo esta “pronto”, em busca de uma palavra para se expressar, mas ele se forma ao ir
compondo essas palavras, em um processo continuo. Metaforicamente, temos que “o
pensamento ¢ uma nuvem, da qual a fala se desprende em gotas” (VYGOTSKI, 1991,
p- 125)” (MUNHOZ, et ali, 2021a, p. 21, aspas no original).

Conforme salientamos anteriormente, o fato das professoras expressarem, através da
fala, novas elaboragdes, de natureza tedrica, que passaram a povoar os seus pensamentos, ou
seja, 0s novos conceitos com os quais, a partir de entdo poderiam agir sobre a realidade
circundante e, por conseguinte, transforma-la é representativo da vivéncia das unidades

dialéticas em discussao neste trabalho e pode ser deflagrador de uma obutchénie potencialmente

desenvolvedora da personalidade
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Ainda € preciso ressaltar, conforme destaca Vygotsky (2006), que a apropriagdo de um
conceito ndo inclui apenas a apropriacdo dos seus aspectos gerais, mas também o que dele ¢

singular e a0 mesmo tempo particular. Para esse autor,

[...] o verdadeiro conceito ¢ a imagem de uma coisa objetiva em sua complexidade.
Tao somente quando chegamos a conhecer o objeto em todos os seus nexos e ralagdes,
tdo somente quando sintetizamos verbalmente essa diversidade em uma imagem total
mediante multiplas defini¢des, surge em nds o conceito. O conceito, segundo a logica
dialética, ndo inclui unicamente o geral, mas também o singular e o particular
(VYGOTSKY, 2006, p. 78).

Tendo em vista essa compreensao, a série de questionamentos feitos pela professora
Edna, e destacados logo acima, além de demonstrarem suas inquietagdes teorico-praticas,
também podem ser representativos de tentativas de compreensao de conceitos que ultrapassem
0s sus aspectos mais gerais, incluindo, nessa perspectiva, o que para cada uma das professoras
participes se constitui como o singular e o particular do conceito. De acordo com Oliveira
(2005, p. 50) “o singular ¢ tdo mais compreendido, quanto mais se tenha captado suas
mediacdes particulares com a universalidade”.

Sobre isso assevera Vigotski (2018b):

Serd que a realizag@o ou ndo de nossas capacidades ndo depende das condi¢des de
nossa vida? Sera que as condigdes de vida ndo mudam ou ndo modificam nossas
particularidades? Sera que, quando adultos, em alguma atividade, ndo combinamos
nossas inclinagdes? Consequentemente, se o desenvolvimento se resumisse apenas
aquilo, entdo, em geral, o desenvolvimento ndo se diferenciaria do nédo
desenvolvimento nem de qualquer outro estado (VIGOTSKI, 2018a, p. 32).

Outro efetivo perceptivel do desenvolvimento tedrico-pratico das professoras parece
ocorrer quando se percebe a formacao de novas estruturas de pensamento a partir das quais se
tenta compreender e transformar a realidade na qual atuam. Como nos disse Edna, em uma das
passagens da cena em discussdo: “ndo é mecdnico o que eu estou fazendo né; permitir que essa
crianga entenda conceitos, explorar mais uma atividade, por exemplo, ao invés de eu fazer uma
longa atividade que eu estou fazendo, vou fazendo, vou fazendo...”.

Os esforcos compreensivos empreendidos pelas professoras, captados por essa cena,
se revelaram, principalmente, por meio de uma série de questionamentos que nos parecem
representativos de processos de produgdo de novas compreensdes teorico-praticas capazes de

contribuir para o avango de “praticas de ruptura-desenvolvimento, que contribuam, pela

unidade contetido-forma, para o desenvolvimento do pensamento, na unidade imitagao-criacao,
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em que 0s processos psiquicos-criativos sejam potencializados pela imitagdo-colaboragao”
(LONGAREZI, 2020b, p. 68-69).

Um exemplo emblematico de todo esse processo pdde ser observado por meio do
exercicio das professoras de generalizarem, para outros temas, as novas compreensdes tedrico-
praticas que se configuravam. Esse aspecto foi observado, por exemplo, quando a professora
Neila, ao discutir o desenvolvimento do pensamento tedrico tratado no texto referéncia do nosso
estudo, nos coloca as seguintes questdes: “Essa ‘abstragcdo’ também vale quando a gente
trabalha a questdo socioemocional com a crianga? [...] Essa abstra¢do vai dar para esse
conhecimento mais teorico com a crian¢a mais do sentimento que elas estdo sentindo, da
relagdo dela com o outro? Faz esse mesmo movimento de fazé-la compreender?”. Ou, entdo,
quando a professora Edna demonstra preocupacdes quanto a continuidade de um trabalho
didatico-pedagogico realizado a partir de uma perspectiva desenvolvimental ndo ter
continuidade junto as criangas maiores: “eu passo pela crianga [...], mas o professor [...] das
proximas etapas ndo conclui...”.

A preocupacao manifesta pela professora Edna vai ao encontro de uma das principais
questdes de trabalho sobre a qual se debrucou a psicéloga e pesquisadora soviética L. L.
Bozhovich, relacionada com a implementacdo e continuidade de programas educativos
desenvolvedores na ex-Unido Soviética. Conforme abordado no capitulo anterior deste
trabalho, L. 1. Bozhovich situava como central a necessidade da elaboracdo de programas
educativos pautados pelo desenvolvimento psiquico do sujeito e, dessa forma, abarcasse a
problematica da formagdo e desenvolvimento da personalidade desde o nascimento até a sua
vida adulta. Mas conforme apontou essa autora, projetos assim exigiriam um alto nivel de
desenvolvimento tanto da ciéncia pedagdgica como de investigagdes psicologicas, aspecto que
a levou a concluir que: “em grande medida, a falta de solu¢do dos problemas de educacgao [...]
exigem os esfor¢os conjuntos do pensamento pedagdgico e psicoldgico”'** (BOZHOVICH,
1976, p. 15, traducao nossa).

A proposito disso destacamos a passagem completa em que Edna reflete acerca de uma
hipotética implementacdo de uma proposta educativa desenvolvimental na Rede Municipal de
Educacdo de Goiania cuja formacao docente, segundo ela, fosse organizada com base na IDF:

“[...] essa proposta, esse projeto [pesquisa-formagdo com IDF] deveria ser algo, por exemplo,

194 No caso especifico de Goiania e também do Brasil, conforme sabemos, para além da luta para que se constitua
esforgos conjuntos do pensamento pedagdgico e psicoldgico para o enfrentamento dos problemas educacionais
nossos esfor¢cos também se concentram, ha muito, na luta para garantir condig¢des de acesso e permanéncia de
qualidade em institui¢des de Educagdo Infantil para as criancas pequenas, sobretudo para os filhos e filhas da
classe trabalhadora e melhores condigoes de trabalho e de formagao para os seus professores e professoras.
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da rede [municipal de educagdo] [...] eu falo assim porque, vamos supor, nos estamos nesse
trabalho [...] eu passo pela crianga [...], mas o professor [...] das proximas etapas ndo conclui
é, assim vai ser uma oportunidade de um tempo na vida deles, mas para que isso acontecesse
[...] de forma assim adequada, nessa visdo, deveria ser a rede estar elaborando isso, com a
cidade inteira [...] .

Embora nossa pesquisa-forma¢ao com IDF, organizada sobre os principios da MHD e
da THC nao almeje tanto, estamos convictos de que uma pequenissima parte do esforco exigido
para tal intento, pelo menos do ponto de vista didatico-pedagogico voltado para a formagao
continua de professoras de Educagdo Infantil, numa perspectiva desenvolvimental, estd sendo
oferecida a esse campo por meio deste trabalho. Identificar os movimentos formativos das
professoras participes desta pesquisa, no que diz respeito a vivéncia das unidades dialéticas, em
nossa compreensdo, se configura condicdo fundamental para pensarmos principios e
fundamentos para formagao docente na Educagao Infantil, tanto na sua dimensao inicial quanto
continua, para propostas formativas efetivamente desenvolvedoras de professoras e, por
conseguinte, também de criangas.

As Cena B1.2 e B1.3 trazidas logo abaixo, conforme ja mencionado, foram produzidas
por ocasido da realizagdo do encontro de estudos no qual demos inicio as discussdes relativas
ao texto Primeira aula: O objeto da pedologia, que integra o livro Sete aulas de L. S. Vigotski
sobre os fundamentos da pedologia (VIGOTSKI,2018a).

O aprofundamento na tematica trazida nesse texto parece ter mobilizado, ainda mais,
junto as professoras participes, dimensdes de compreensdo que notadamente j4 vinham se
constituindo. Isso, por um lado, pela continua aproximagado e apropriagdo das professoras das
ideias afeitas as teorias em estudo e, por outro, por uma nitida mudanca de qualidade nos
proprios processos de apropriacdo dessas professoras que, por sua vez, reverberavam em uma
nova qualidade para suas reflexdes. Explicamos.

Ao identificarmos uma mudanga de qualidade em relagdo a apropriagdo conceitual
demonstrada por Edna e Neila, queremos dizer que ambas as professoras, ao tornarem cada vez
mais proprios os conceitos trazidos pelos textos referéncia dos nossos estudos, portanto
apropriando-se ativamente deles, novas estruturas de pensamento, em constante transformagao,
passam, entdo, a gerar outras necessidades compreensivas que, em seu turno, passaram a
produzir novas formas de compreensao. Nesse ciclo virtuoso necessidades compreensivas de
novo tipo foram, entdo, suscitadas e, portanto, as formas de satisfazé-las necessariamente se

modificam. Serd a partir dessa perspectiva que analisamos a cena abaixo.
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Cena B1.27%

Ione: [...] acho que na pagina dezoito, ele (Vigotsky) vai dizer ‘o desenvolvimento ¢ histérico e ¢ muito complexo’
[...] ele se da no tempo, por isso é um processo histdrico. Eu acho que a gente repete isso nos nossos textos, escreve
isso toda hora, quando vai fazer um planejamento, etc. [...], mas serd que a gente tem a dimensdo do que isso
significa...[...]. O qué que vocé acha Neila?

Neila: Eu acho que ndo [...] com essa clareza [...]. A gente tem muito na nossa proposta também [...] patrimonio
da humanidade... [...] trabalhar essa questdo ¢ tdo vivo aqui dentro, né...[...]. Mas a clareza do que ¢ isso,
historicamente [...], o que foi se criando nessa histéria do mundo né [...] sera que a pessoa tem clareza do qué que
¢ mesmo? Nos que estamos aqui [...], a gente esta fazendo mesmo dessa forma ou nao?

[...] Entdo, assim, me preocupa um pouco também, até pra mim mesma compreender; antes eu sempre lia
14 isso e achava que compreendia, mas hoje eu vejo que nio; que eu compreendia de outra forma, até mesmo
essa [compreensdo] sobre o que é desenvolvimento [...] [...], sobre o que é atividade em si na sala e o que é
atividade psiquica; dos projetos e tudo e ter essa clareza na hora de planejar uma acio com as criancas.
[...]

Ione: Exatamente. [...] ai ele (Vigotsky) traz esses exemplos do desenvolvimento fisico, o quanto ele ¢ irregular,
o quanto ele ¢ complexo, ele fala que cada periodo do desenvolvimento tem sua grandeza e uma importincia em
si mesmo, mas que também implica no desenvolvimento seguinte, mas eles tém periodicidades diferentes, do dia
do nascimento a um més, ¢ um periodo completo de vida, um més significa um periodo de vida, mas quando a
crianga tiver com treze anos, o qué que significa um més na vida dela? Pouco. Entéo essa irregularidade tem a ver
com isso, depois vem o periodo de um ano a dois anos que ele ta consolidando a macha e também o balbucio, é
um periodo em si mesmo rico em uma grandeza especifica dele, que ele dura aproximadamente um ano [...].
Neila: [...] tem um estudo que diz que até trés messes de vida né a crianca ja teve um salto imenso [no]
desenvolvimento dela, e a gente pensar assim, nessas possibilidades que a crianca tem de desenvolvimento
desde o... [nascimento]. [...] Porque ai depois ele (Vigotsky) vem falando aqui na frente, é na proxima
[pagina] que eu achei assim que lembrou muito aqueles periodos [periodizaciao do desenvolvimento psiquico
de Elkonin] que a gente viu primeiro, ‘cada funcio tem o seu periodo preferéncia, ou propicio de
desenvolvimento e nesse periodo uma determinada fun¢io passa para o primeiro plano, transcorrido o ciclo
correspondente desse desenvolvimento desloca-se para o segundo e outra funcio se apresenta no primeiro’.
[...], entdo assim, tem uma hora que concentra naquele momento que é o centro né..[..] aquele
desenvolvimento daquela acfo esta concentrado, mas depois ele vai mudar de plano, e o outro pode vir |[...]
e se tornar o centro do desenvolvimento e assim vai...

Tone: Sim, ¢ se desloca um pouco mais para a periferia do desenvolvimento...

Neila: [...] entdo por isso que essa desproporcionalidade até mesmo para trabalhar com um grupo, por
exemplo de crianca de um ano e meio né, vai ter uns que vao pegar rapidinho...[...]. Vao entender...[...]. E se
vao se apropriar daquilo ali, depende de tanta coisa como a gente comentou, né...

O que acima designamos como geracdo de novas necessidades compreensivas,
promovidas pelo aprofundamento tedrico nos temas estudados ao longo de toda a nossa
pesquisa-formagdo, pode ser observada em algumas passagens dessa cena. Uma delas foi
quando a professora Neila, ao ser indagada pela pesquisadora sobre o que achava da assertiva
‘o desenvolvimento ¢ histoérico’, ela, entdo, se posicionou da seguinte forma: “/...] antes eu
sempre lia isso e achava que compreendia, mas hoje eu vejo que nao, que eu compreendia de
outra forma, até mesmo essa [compreensdo] sobre o que é desenvolvimento [...], sobre o que
¢ atividade em si na sala e o que é atividade psiquica; dos projetos e tudo e ter essa clareza na

hora de planejar uma agdo com as criangas.”

195 Cena produzida durante o 16° encontro de estudo realizado no dia 30/05/2019. Inicio do estudo do texto:
VIGOTSKI, L. S. Primeira aula: O objeto da pedologia. Tradu¢do Claudia da Costa Guimarades Santana. In:
PRESTES, Z.; TUNES, E. (Orgs.). Sete aulas de L. S. Vigotski sobre os fundamentos da Pedologia. Rio de
Janeiro: E-papers Servigos Editoriais Ltda, 2018a, p. 17-37.
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Como ¢ possivel identificar, determinados confrontos entre “o velho e novo” (SOUZA,
2004, p. 52), traziam desafios compreensivos importantes as professoras que, por sua vez,
suscitavam nelas novas necessidades compreensivas de tipo tedrico.

Talvez o principal deles, em toda a nossa jornada formativa tenha sido a tomada de
consciéncia, por parte das professoras, em relagdo a complexidade inerente ao conceito de
desenvolvimento infantil e humano defendido por Vigotsky (2018a, p. 23), e sobre o qual nos
apoiamos, em que a natureza complexa, irregular e desproporcional que o caracteriza na
perspectiva da THC.

A sintese a que chegou a professora Neila demonstra seu esforgo em compreender o
que Vigotsky definiu quanto a desproporcionalidade e a irregularidade caracteristicas do
desenvolvimento humano e, portanto, infantil: “/...] Porque ai depois ele (Vigotsky) vem
falando aqui na frente, é na proxima [pagina] que eu achei assim que lembrou muito aqueles
periodos [periodiza¢do do desenvolvimento psiquico de Elkonin] que a gente viu primeiro,
‘cada fungdo tem o seu periodo preferéncia, ou propicio de desenvolvimento e nesse periodo
uma determinada fungdo passa para o primeiro plano, transcorrido o ciclo correspondente
desse desenvolvimento desloca-se para o segundo e outra fungdo se apresenta no primeiro’.
[...], entdo assim, tem uma hora que concentra naquele momento que é o centro né...[...] aquele

desenvolvimento daquela agdo esta concentrado, mas depois ele vai mudar de plano, e o outro

)

pode vir [...] a se tornar o centro do desenvolvimento...”.

Essa ¢ a tonica da passagem trazida a seguir:

Agora, o segundo postulado que esté relacionado a isso e que permitira esclarecer
mais profundamente as caracteristicas do desenvolvi mento infantil é a segunda
especificidade, que normalmente carrega a  denominacdo de
desproporcionalidade ou irregularidade. A crianga é um ser muito complexo. Todos
os seus aspectos se desenvolvem, mas a segunda lei diz que particularidades
isoladas nio se desenvolvem de modo regular e proporcional. Por exemplo, nunca
ocorre que partes do corpo de uma crianga, digamos, a cabeca, as pernas e o tronco,
cresgam de forma igual. Numa certa idade, podemos observar um crescimento grande
das pernas, mas bem menor do tronco e da cabeca. Assim, nunca ocorre que 0s
sistemas orgénicos, os Orgdos, por exemplo, os sistemas muscular, nervoso e
digestivo, cresgam regularmente. Em cada periodo, sempre um dos sistemas cresce
mais e outros, relativamente, menos e mais devagar. No bebé, num determinado
periodo, veremos um desenvolvimento rapido e intenso dos sistemas nervoso e
digestivo e um relativamente mais vagaroso do sistema muscular. Dessa forma, alguns
sistemas e diferentes 6rgdos também ndo crescerdo proporcionalmente. Alguns
aspectos do desenvolvimento da crianga, digamos o crescimento em altura e seu
desenvolvimento mental, guardam relagdo entre si. Mas nunca vamos observar uma
relacdo direta, regular, proporcional entre o desenvolvimento, digamos, do
comprimento do corpo e da amplitude da mente. Nao temos, aqui, um movimento
direto e regular. Na vida mental da crianca, num determinado periodo de
desenvolvimento, nunca ocorre que, digamos, sua percep¢do, sua memoria, sua
atengdo, seu pensamento se desenvolva de forma completamente regular e por igual.
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Sempre algum aspecto de sua vida mental se desenvolve mais rapidamente e outros,
mais devagar.

Isso significa, entdo, que o desenvolvimento jamais acontece de modo proporcional e
regular em relagdo ao organismo infantil como um todo e a personalidade da crianga.
Isso nos leva a duas conclusdes muito importantes das quais decorrem, digamos
assim, algumas leis (VIGOTSKI, 2018, p. 23-24, negrito no original).

Desnecessario acrescentar quao importante parece ter sido esse novo entendimento
para a atuagdo didatico-pedagdgica da professora Neila. Vejamos: “Entdo por isso que essa
desproporcionalidade até mesmo para trabalhar com um grupo, por exemplo de crian¢a de um
ano e meio né, vai ter uns que vao pegar rapidinho...[...]. Vao entender...[...]. E se vdo se
apropriar daquilo ali, depende de tanta coisa como a gente comentou, né...”, e, diriamos,
sobretudo de uma atuag¢do docente orientada por uma perspectiva dialética e desenvolvedora
dos sujeitos com os quais atua.

A cena destacada a seguir revela problematizagdes feitas pelas professoras acerca do
que até entdo concebiam e, nesse sentido, orientavam suas agoes. A reflexao da professora Edna
acerca da preeminéncia da avaliagdo assumida pela organizagdo do trabalho pedagogico da
instituicdo na qual trabalha estar centrada, sobretudo, no aspecto cronologico, deixa explicito o
movimento de seu pensamento em torno de possibilidades tedrico-metodoldgicas capazes de
orientar perspectivas avaliativas tdo mais holisticas quanto integradas. Também foi nessa cena
que identificamos a frase proferida pela professora Neila que d4 nome ao Episddio em

discussdo, qual seja: “Até o jeito de pensar agora é diferente”.

Cena B1.31%¢

Edna: Uma coisa assim que me chama atencio, que as vezes a gente fica preso a questio da idade no sentido
[...] cronolégico...[...]. A gente avalia muito pelo cronolégico. [...]. [...] as criancas, [...] 1a do ‘B’ por exemplo
[...] que tém um aninho, um aninho e pouquinho e a outra ja tem quase trés [...], entio como que eu vou
avaliar o agrupamento pelo agrupamento né, a gente tem que avaliar porque sio criancas que estio
passando por situacdes assim [...] um més faz muita diferenca na vida delas...[...]. A partir do momento que
ela comecou a caminhar ela ja fica diferente do outro [...]. [...] nos estudos que nés estivamos fazendo aqui
[pesquisa-formaciao com IDF] nés ja falamos muito do processo cultural né, em que aparentemente tudo
depende da cultura né, dessa cultura, da vivéncia, como esta o individuo nesse meio. [...]. O que a cultura, o
externo, viao oferecer? Nio é simples assim [...] ndo é a tabula rasa em si, e nao é o biolégico também sozinho
[-..]-

Neila: [...] a gente tem que estar [...] se transformando porque a gente veio de uma cultura dessa, uma
criacdo dessa, uma educacio desse outro jeito né...[...]. Nossa, e influencia tanto se a gente for pensar dessa
forma né, para esse desenvolvimento...

Tone: Vocés percebem algumas mudangas na relagdo de vocés com as criangas a partir desses nossos estudos?
Neila: Uai, eu acho que sim, a todo momento, até o jeito de pensar agora é diferente.

Ione: [...] entdo pode dizer que estd surgindo algo novo?

1% Cena produzida durante o 16° encontro de estudo realizado no dia 30/05/2019. Inicio do estudo do texto:
VIGOTSKI, L. S. Primeira aula: O objeto da pedologia. Tradugdo Claudia da Costa Guimarades Santana. In:
PRESTES, Z.; TUNES, E. (Orgs.). Sete aulas de L. S. Vigotski sobre os fundamentos da Pedologia. Rio de
Janeiro: E-papers Servigos Editoriais Ltda, 2018a, p. 17-37.
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Neila: Esta surgindo [0 novo] porque o tempo inteiro a gente fica refletindo assim, mesmo se policiando né
para nao fazer da mesma forma, a gente fica pensando, as vezes nio vai ser tio da forma, por que a gente
ta ainda em construcio, mas assim, alguma coisa ja ficou diferente [...]. Nao volto a ser a mesma...[...], é
inevitavel e quando isso acontece com a gente ¢ automatico vocé fazer reflexdo da sua pratica...”.

Edna: [...] entéio, vocé se vé na sala em momentos que ja passamos a pensar assim, nfo ¢ tio simples, é dificil,
dificil em momentos reais...[...] de visualizar possibilidades...

Neila: Construir outras né que a gente ja tinha falado...

Edna: E, porque...[...| em algumas situacées a gente se imagina la né, no agrupamento com essas vinte
criancas e [...] nao é facil, nao é um conflito de um dia, sdo contextos ...

[...]

Ione: [...] o que parece fundamental que ele [Vigotski] traz ¢ sobre o objeto da pedologia, os métodos que se usa,
as leis que se observam do desenvolvimento e a lei que ele ta propondo, que é compreender o desenvolvimento,
essa irregularidade, essa complexidade, a grandeza que cada periodo tem no desenvolvimento humano como um
todo, que do nascimento até um més de vida, tem uma grandeza em si importantissima. Nos vamos entrar num
momento agora do estudo que ¢ pensar nosso papel dentro dessa grandeza e complexidade do desenvolvimento,
ai a gente vai amadurecendo pra ter mais consciéncia do, da nossa a¢do quando compreendemos os periodos do
desenvolvimento. Querem fazer mais algum destaque?

Neila: Nio, eu sé estava anotando aqui a questio do objeto, lei e método né que aqui fala ‘qual é o papel
real do meio no desenvolvimento da crian¢a, bem no finalzinho ele fala, ‘é sobre o método da pedologia’,
sobre como ele estuda o desenvolvimento infantil, sobre o meio e a hereditariedade, ou seja, sobre quais sao
as leis concretas que existem para determinacio da influéncia das inclinacdes hereditarias do
desenvolvimento? Qual o papel real do meio no desenvolvimento?

Antes de qualquer coisa ¢ necessario assinalarmos a reflexdo empreendida pela
professora Edna sobre a importancia da cultura para o desenvolvimento humano bem como o
carater ativo do sujeito nesse complexo empreendimento. Cabe ressaltar também sua
compreensdo acerca do carater central do desenvolvimento bioldgico em todo esse processo.
Nesse sentido, essa professora fazia ressalvas do tipo: “tudo depende da cultura”, todavia, “ndo
é tabula rasa em si, e ndo é o biologico também sozinho”.

Depreende-se dessa reflexdo aspectos da compreensdo da professora Edna que,
podemos dizer, atentam para o entendimento acerca do imbricamento e da multideterminacdo
necessaria existente entre os aspectos externos (cultura/ambiente) e os internos
(bioldgico/hereditariedade) no processo de desenvolvimento humano.

Nesse sentido, a sintese de pensamento a que chegou essa professora, nesse momento,
também nos remete a discussdo feita no capitulo anterior, a propdsito do carater complexo, da
periodicidade multipla, e da desproporcionalidade no desenvolvimento humano bem como da
intricada relacdo entre os fatores internos e externos ao sujeito que vao conformar tanto a
forma¢do quanto o desenvolvimento da personalidade; na dependéncia, por um lado, das
condig¢des de vida e de educacdo as quais cada crianca tem acesso e, do outro, da forma como
ela vivencia essas condi¢des através da sua perezhivanie (BOZHOVICH, 1978; VIGOTSKY,
2010; VIGOTSKY, 2018b).

A perezhivanie ¢ uma unidade na qual, por um lado, de modo indivisivel, o meio,
aquilo que se vivencia esta representado [...] e, por outro lado, esta representado como
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eu vivencio isso, ou seja, todas as particularidades da personalidade e todas as
particularidades do meio sdo apresentadas na perejivanie [...] (VIGOTSKI, 2010, p.
686-687, italico no original).

A professora Neila nos oferece argumentos importantes que respaldam sua afirmagao
ao dizer que: “Estd surgindo [o novo] porque o tempo inteiro a gente fica refletindo assim,
mesmo se policiando né para ndo fazer da mesma forma, a gente fica pensando, as vezes ndo
vai ser tdo da forma, por que a gente ta ainda em constru¢do, mas assim, alguma coisa jd ficou
diferente [...]. Nao volto a ser a mesma...[...], é inevitavel e quando isso acontece com a gente
¢é automatico vocé fazer reflexdo da sua pratica...”.

As reflexdes empreendidas por essas professoras, € certo, foram suscitadas nao so6 pelo
estudo especifico dos conceitos tratados no texto referéncia desse encontro, mas destes na
relacdo que possa ser estabelecida com todos os outros estudados anteriormente e, claro,
atravessados pela efetiva condicdo de vida e de formagdo dessas professoras que, ha mais de
dez anos, cuidam/educam criangas de até cinco anos em um CMEI. Citando Moura (2000, p.
36), trata-se de “um conjunto de saberes” que, nesse momento, possibilitou a elas estabelecer
conexdes teorico-praticas de tamanha relevancia com repercussdes, podemos assegurar, nao so
para elas proprias, mas para todo o coletivo de profissionais com o qual compartilham o
cotidiano de trabalho.

E possivel exemplificar esse movimento a partir da reflexdo feita pela professora Neila
em relacdo aos papeis que desempenham o meio e da hereditariedade no desenvolvimento
infantil; questdo sobre a qual, segundo ela, até entdo ndo havia pensado teoricamente. Citando
o texto referéncia do encontro de estudo na qual a cena em discussdo foi produzida, essa
professora entdo pergunta: “sobre o meio e a hereditariedade, ou seja, quais sdo as leis
concretas que existem para determinac¢do da influéncia das inclinagoes hereditdrias do
desenvolvimento? Qual o papel real do meio no desenvolvimento?”.

A explicitacao dessa reflexao pela professora, na exata forma em que ela foi elaborada,
nos parece reveladora da transformacdo na esséncia do seu pensamento a considerar a sua
historia formativa aliada a todos os anos de trabalho que ja acumula na educagao infantil.

A partir de reflexdes como essas € possivel inferir que processos importantes de
ruptura-desenvolvimento calcados em instancias de imita¢do-criagdo que, como sabemos,
somente sdo possiveis mediante a vivéncia da unidade conteudo-forma ja permeiam de forma
cada vez mais constantes as falas das professoras participes desta pesquisa, claro se

considerarmos que
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[...] é a atividade mental produtiva do sujeito que possibilita colocar em movimento,
em confronto, as contradi¢des, abrindo portas para novas formas de pensamento.
Dessa maneira, a chave para a transformacdo esta na ruptura possivel, gerada no
embate entre as for¢as contraditorias colocadas em confronto (LONGAREZI, 2017,
p. 211).

Em nossa compreensao a ideia circunscrita ao Episodio “Até o jeito de pensar agora é
diferente” (B1), parece ter ficado demonstrada, por meio das trés Cenas a ele referente (B1.1,
B1.2 e B1.3); por meio da analise do contetdo de cada cena esperamos ter conseguido
evidenciar a efetiva vivéncia, por parte das professoras, das unidades dialéticas aqui discutidas
enquanto processos propulsores “de uma didatica da formacdao docente, dialética e
desenvolvedora, com marcos para unidades possiveis e orientadoras de atividades formativas”

(LONGAREZI, 2017a, p. 190).

5.3.2 Episdédio B2: “Agora a minha visdo ¢ completamente outra”

Nesse ultimo Episodio de formagao, buscamos explicitar alguns processos, digamos,
ainda mais avangados de constitui¢do do pensamento teérico das professoras participes dessa
pesquisa acerca da docéncia desenvolvedora na Educagao Infantil. A frase que d4 nome a esse
Episodio, “Agora a minha visdo é completamente outra” foi escolhida em fungao disso.

Por meio das trés Cenas que compoe esse Episodio, tentamos apreender a continuidade
dos processos de transformagdo do pensamento das professoras participes e foram produzidas
em encontros organizados para o estudo de dois textos que também integram o livro Sete aulas
de L. S. Vigotski sobre os fundamentos da pedologia (VIGOTSKI, 2018).

A cena B2.1 foi produzida no contexto do encontro final para o estudo do texto
Primeira aula: O objeto da pedologia (VIGOTSKI, 2018a), e as Cenas B2.2 ¢ B2.3?7 a partir
das discussoes atinentes ao texto Quinta aula: Leis gerais do desenvolvimento psicoldgico da
crian¢a (VIGOTSKI, 2018c).

O conjunto das Cenas destacadas nesse Episodio nos permitiram identificar, ainda com
mais nitidez, por parte das professoras participes, o desenvolvimento de processos criativos e
sofisticados de pensamento caracteristicos da vivéncia das unidades contetido-forma, imitagdo-
criagdo e ruptura-desenvolvimento. Conforme salientado anteriormente, no interior do espectro

tedrico-metodoldgico e ideologico ao qual estamos filiados, a vivéncia dessas unidades se

197 19° Encontro de Estudo realizado em 02/07/2019. Texto - Quinta aula: Leis gerais do desenvolvimento
psicologico da crianca. Sete aulas de L. S. Vigotski sobre os fundamentos da pedologia (VIGOTSKI, 2018, p.
92-109).
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constitui condi¢do fundamental para a constru¢do de uma formacdo didatica de orientagdo
dialética e potencialmente desenvolvedora da personalidade das criangas e de suas professoras.

De acordo com o referencial tedrico que da sustentacao as nossas analises, ademais,
apoiando-nos nas palavras de Dias De Sousa (2016, p. 249-250), trata-se processos de
transformagdo em cuja base esta a colaboracdo. Para essa autora, sdo processos historicos de

colaboragao

[...] que explicam mecanismos de producdo da psiqué humana, e, por conseguinte, da
producdo de cada historia em particular, pois a cultura e, especialmente, os bens
culturais produzidos por meio da ciéncia sdo apropriados e reelaborados por meio das
sinteses de cada sujeito em especial [...]. Esse processo nio € passivo e muito menos,
meramente, reprodutivo, desde que o sujeito envolvido construa, em colaboracao,
instrumentos que lhe subsidiem a ter uma atitude consciente e intencional diante dos
encaminhamentos tedrico-praticos. A colaboragao, portanto, encaminha o sujeito para
a autonomia, ou seja, para a ampliacdo de condi¢des de ele se auto-governar [sic] e
tomar decisdes pautadas nas sinteses teorico-praticas que formula, ao longo de um
processo que dura toda a existéncia, em elabora¢des que podem ser cada vez mais
sofisticadas e criativas. Imitar e criar, portanto, sdo faces antagbnicas que se
complementam [...]. De um lado a imitacdo fornece as referéncias, os modelos, as
imagens e, de outro, tomando como base a luta que se estabelece dentro do homem
para que ele se produza, a criagdo apresenta a sintese, a novidade, a plasticidade de
cada individuo em especial numa dada realidade (DIAS DE SOUSA, 2016, p. 249-
250).

Esse entendimento reafirma a compreensdo assumida neste trabalho em relagdo ao
conceito de personalidade enquanto uma forma especial de atividade humana, uma estrutura
psiquica integral que se forma sob influéncia do ambiente, mas que se torna capaz de
transformé-lo a0 mesmo tempo em que se autotransforma. Nesse sentido, “[...] ndo se realiza
nas condi¢des de adaptacdo do sujeito as exigéncias do ambiente, mas nas condi¢des da sua
constante atividade criativa destinada a remodelar tanto o seu ambiente como a si proprio"”
(BOZHOVICH 1979, p. 34).

Foi sobre a base da colaboragdo e em constante atividade criativa e cognitiva, de
natureza desenvolvimental, potencialmente remodeladora de si proprias e, portanto, do
ambiente de trabalho das professoras participes desta pesquisa que buscamos analisar as Cenas

que caracterizam o Episodio intitulado “Agora a minha visdo é completamente outra”.
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Cena B2.1'%8

Edna: [...] mesmo a equipe [...] de professores que esta responsavel, a gente percebe a resisténcia, e |[...] 0
conhecimento vem quebrando essa resisténcia e voltando a atencio [dos professores] para a importincia do
olhar com qualidade para essa crianca. [...]. Além de nés termos [...] esse pessoal que chega sem preparo,
sem uma hora de curso no minimo [...] para ter uma nociio, tem a pessoa que ja estd aqui, ja estd na
instituicio ha bastante tempo que traz a resisténcia né, parece que ¢ mais facil ela falar ‘nao’...[...].

[...] n6s fizemos uma avaliacdo porque agora todo planejamento a secretaria [SME] manda um texto comum para
todas as institui¢des com a mesma pauta, ai na tltima nos fizemos, vocé lembra meu questionamento Neila? Vocé
tem ele ai? [...] aquela pergunta que nos respondemos no coletivo? [...] Vocé lembra a frase 14 como € que era?
‘Como preparar...” [...] diante do texto [...] para melhor atender as criangas de forma ludica...’

Neila: E porque ai; vem falando dos campos de experiéncia; ¢ isso né?

Edna: E isso, os campos de experiéncias, ai as meninas, diante das nossas respostas [...| eu peguei um trecho
[de um textos estudado nos encontros de IDF] e tanto de manha quanto a tarde eu li o texto [...] falando que
isso tudo tem uma certa qualidade, que a crianca so6 vai, isso s6 acontece, a gente se apropria quando a gente
percebe essa crianca [...] entdo a gente tem que pontuar isso, eu peguei esse trecho aqui para isso...

Tone: Para ajudar na sua colocagio [...]

Edna: E, ai todas elas receberam bem sabe, eu fiquei até meio assim... [...]. [...] eu fui falando, peguei o texto
ai eu falo no nossos estudos [IDF], a gente estudou um texto assim e ele traz isso [...] porque as vezes de
forma tradicional como somos acostumados [...] igual a gente fala [...] quando é que a gente vai perceber
que essa crianca alavancou, quando ela expressa algo, ou entdo daquilo que a gente consegue perceber que
houve a compreensiao por parte dela? [...]. Eu gostei, assim, da recep¢fo... eu acho que se trouxer mais textos,
ganchos assim [...]

Ione: Que coisa boa!

Edna: A gente conversou muito eu e a Neila ontem, e ¢ uma situacio assim, parece que o grupo estabilizou,
né Neila? Tem que puxar, ¢ uma construcio, tudo... [...]. A longo prazo uma construcio da pessoa [e ao
mesmo tempo]| desconstruir [...] alguns costumes...

Neila: Isso me fez pensar, uma conversa que tive com a R. ontem [professora de outra instituicdo] [...]. E, como
chegar de forma que essa pessoa ndo trave de vez, porque nio € s crianga que ¢ birrenta, o adulto também ¢
birrento, igual a gente estava conversando, gente como € que pode pessoas que travam, faz birra né, como chegar?
[...]. Mas eu acho que essa questdo, lone que a gente conversou 14 ontem que a R. chamou atengao a qualidade.
Ela vai se perdendo aqui muito e ai eu discuti isso muito com a Edna ontem, por conta disso mesmo, siio salas
muito cheias [...]. [...] um absurdo uma coisa dessas, um absurdo uma sala com dezoito criancas que estao
mordendo, que estdo numa fase assim, entdo [...] chega a ser até imoral da parte deles fazer isso com a gente,
esse tanto de documento que a gente tem que preencher [...]. [...] a diferenga que tem de concepgéo de registro,
de apresentar, isso foi 0 que mais me chamou atengéo, eu perguntei em todos os lugares que eu fui ontem como
isso se da, para a gente ir aprendendo e ir tentando modificar pelo menos um pouco né... [...]. Entido, assim, é
essa a minha inten¢do, quando eu retornar eu fazer pelo menos um pouco, para tentar melhorar, porque
assim, eu tava conversando com a Edna, eu estou muito preocupada porque assim, o profissional ta ficando
[...] doente...

Ione: E vocé ja tava com essa preocupagdo. Desde o ano passado quando a gente comegou a pesquisa, né? [agosto
de 2018].

Neila: Muito [...]. Quando eu tava como professora eu tava angustiada demais porque eu estava percebendo que
esse negodcio tava desse jeito e ndo tava dando certo.

Ione: Quando eu transcrevi aquela primeira entrevista nossa vocé ja manifestou essa preocupagédo [...] ¢ a Edna
também, as duas. E nesse lugar do desconforto que ¢ preciso estabelecer novas edificagdes com outras perspectivas.
[...] sabendo que as preocupacdes nunca vao se exaurir por completo, pois a gente estd se transformando
continuamente, mas € preciso pensar coletivamente sobre elas...

Neila: Olha, a fala que a professora [...] 1a [...] usou e eu [...] fiquei pensando e quase que ndo dormi. [...] ela fala
assim ‘A gente pensa no bem-estar da crianca’ [...] nossa, levei um soco agora, ndo foi nem um tapa, mas ndo,
cadé o bem-estar da crianga aqui nessa rotina louca, nesse tanto de coisa que a gente tem que cumprir, tem que
fazer que tem que preencher [...] cadé o bem-estar da crianca isso ai quase que eu morri 14 na hora [...]. Ai eu
fiquei pensando, ta tudo errado, ta tudo errado, tem um trem que nio esti batendo. [...] K, a gente queria

198 Cena produzida durante o 17° encontro de estudo realizado no dia 13/06/2019. Finalizagdo do estudo do texto:
VIGOTSKI, L. S. Primeira aula: O objeto da pedologia. Tradugdo Claudia da Costa Guimarades Santana. In:
PRESTES, Z.; TUNES, E. (Orgs.). Sete aulas de L. S. Vigotski sobre os fundamentos da Pedologia. Rio de
Janeiro: E-papers Servigos Editoriais Ltda, 2018a, p. 17-37.
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mesmo as pessoas de uma maneira positiva para querer pelo menos ter uma vontadezinha de estudar um
pouquinho a mais...

Edna: Eles [colegas da institui¢do] ndo estdo aqui por acaso...

Neila: Ou sei 14, ou pelo menos pensar sobre esse espago aqui [...]. A gente tem um grupo lone, por exemplo, tem
um pessoal que chegou que a gente sabe que esta fazendo isso aqui de degrau, que o objetivo por exemplo, para
as pessoas que sdo formadas em outras areas, que ta s6 esperando uma oportunidade. Mas tem muitos do grupo
que a gente sabe que vai ficar por aqui, porque entrou na area sabe, e tem um objetivo, principalmente esse grupo
[...] que estd comecando a carreira.

Edna: Vio sair, por exemplo, de um cargo de auxiliar para um cargo de regente a hora que tiver oportunidade né
Neila? [...]. Essas pessoas também, a gente gostaria de mobilizar, porque elas nio estdo aqui s6 de passagem.
Neila: Porque a gente sabe que, é igual a gente conversou daquela vez, esse estudo aqui [textos enviados pela
SME] ele nao vai modificar, ele ndo vai mudar, sé vai fazer para a gente apresentar para a secretaria que
esta sendo feito. Teria que ser uma outra forma de estudo, como esse nosso [IDF], para a gente modificar e
transformar essa realidade [...].

Entre os varios aspectos que poderiam ser demarcados para analise a partir da cena em
destaque, dois deles, em especial, se apresentam de forma bastante contundente nao s6 na fala
das professoras, mas também por meio dos seus gestos, olhares, suspiros e sentimentos diversos
cuja génese, desde o inicio dessa jornada formativa, ja podia ser observada em seu processo de
transformagdo. O primeiro aspecto se refere a preocupacgdo das professoras (manifestada de
forma enfatica) quanto a auséncia de interesse e de compromisso de seus alguns colegas,
novatos e veteranos, pelo proprio desenvolvimento teorico-pratico com vistas a um melhor
desempenho da func¢do docente que exercem no CMEI. Nas palavras da professora Edna, “esse
pessoal que chega sem preparo, sem uma hora de curso no minimo |[...] para ter uma nogdo,
tem a pessoa que ja estd aqui, ja esta na institui¢do ha bastante tempo que traz a resisténcia
né, parece que é mais facil ela falar ‘ndo’...[...] .

O segundo aspecto diz respeito a queixa recorrente das professoras quanto as
condig¢des objetivas de trabalho, sobretudo no que se refere a razao adulto/crianga notadamente
elevada observada ndo s6 na instituigdo na qual atuam, mas, segundo elas, em toda a Rede;
problema particularmente mais complexo nos grupos que retinem as criangas menores de dois
anos que, naturalmente, ainda possuem um grau elevado de dependéncia em relag@o ao adulto.
Sabemos, assim como essas professoras que uma razao adulto/crianca elevada, seja em qualquer
faixa etaria de atendimento, se constitui, efetivamente, um fator obstaculizante para a realizagao
de um trabalho didatico-pedagdgico de qualidade junto as criangas, entretanto, entre as
menores, esse aspecto torna-se fator inviabilizante do trabalho. Nas palavras da professora
Neila, que aqui assumimos inteiramente como nossas, ¢ “um absurdo uma sala com dezoito

1

criangas que estdo mordendo...”; “‘eu estou muito preocupada porque assim, o profissional ta

ficando [...] doente...”
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A queixa dessa professora vai ao encontro do que fora discutido no inicio do segundo

capitulo deste trabalho!®’

quando, na oportunidade, abordamos a histéria da constituicdo e
desenvolvimento da Educacao Infantil no Brasil e os resquicios dessa historia ainda presentes
na atual organizagdo dessa etapa educativa em nosso pais. Conforme tentamos explicitar
naquele momento, em que pese as muitas e importantes conquistas dessa drea do conhecimento
humano, tanto na sua esfera legal quanto conceitual, frente ao que historicamente vinha se
constituindo nesse campo, até o inicio da década de 1990, em nosso pais, ainda hd muito o que
se buscar no que diz respeito as condigdes para a realizagdo de um efetivo trabalho didatico-
pedagogico nessa etapa educativa, seja pela vertente tedrico-metodoldgica desenvolvimental,
ou ndo. Isso passa, inevitavelmente, pela discussdo constante de determinadas condi¢des de
trabalho, entre essas a razao adulto/crianga que seja adequada as especificidades de cada idade,
assumida no interior das Redes responsaveis pela Educacao Infantil. Fato ¢ que, conforme
salientou Neila, em uma sala com dezoito criangas de até dois anos de idade, geralmente sob a
responsabilidade de apenas duas pessoas adultos, no caso uma professora e uma auxiliar, o que
resta, de fato, ¢ ter boa vontade, apreco por criancas e, diriamos, em coro com Rosemberg
(2001), possuir espirito cristao.

E possivel perceber ainda, por meio do didlogo captado pela cena em destaque,
dimensdes que vao desde preocupagdes com a formacao teorica do coletivo de docentes do qual
fazem parte at¢ mesmo a um certo inconformismo das professoras participes em perceber que
sem uma apropriagao tedrica consistente, agora, de preferéncia desenvolvimental, dificilmente
conseguirdo transformar a realidade educativa da qual fazem parte.

Em certas falas ficam explicitas as preocupagdes e o compromisso de Edna e Neila
com o desenvolvimento tedrico do coletivo de docentes do CMEI no qual atuam colocando-se,
inclusive, como potenciais mediadoras desse processo, a exemplo do fez a professora Edna por
ocasido de um encontro de estudo proposto pela SME. Em suas palavras: “eu peguei um trecho
[de um dos textos estudados nos encontros de IDF] e tanto de manhd quanto a tarde eu li o
texto [...] falando que isso tudo tem uma certa qualidade [...] isso so acontece, a gente se
apropria [...] entdo a gente tem que pontuar isso, eu peguei esse trecho aqui para isso...”. Em
seguida essa mesma professora retoma: “/...J peguei o texto e fui falando dos nossos estudos
[IDF], a gente estudou um texto assim e ele traz isso [...] porque as vezes de forma tradicional
como somos acostumados [...] igual a gente fala [...] quando é que a gente vai perceber que

essa criang¢a alavancou, quando ela expressa algo, ou entdo daquilo que a gente consegue

199 No topico intitulado: Infancia, Crianca ¢ Educagdo Infantil no Brasil.
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perceber que houve a compreensdo por parte dela? [...]. Eu gostei, assim, da recepgdo... eu
acho que se trouxer mais textos, ganchos assim... [...] .

Ainda de modo enfatico Edna entdo sintetiza: “A gente conversou muito eu e a Neila
ontem, e é uma situa¢do assim, parece que o grupo estabilizou, né Neila? Tem que puxar, é
uma construgdo, tudo... [...]. A longo prazo uma construg¢do da pessoa [e ao mesmo tempo]
desconstruir [...] alguns costumes...”.

Neila também destaca sua preocupacdo e compromisso com o desenvolvimento
tedrico-pratico do coletivo do qual participa quando propde: “a gente gostaria de mobilizar,
porque elas ndo estdo aqui so de passagem [...] ”; “Porque a gente sabe que é igual a gente
conversou daquela vez, esse estudo aqui [textos enviados pela SME] ele nao vai modificar, ele
ndo vai mudar, so vai fazer para a gente apresentar para a secretaria que estd sendo feito.
Teria que ser uma outra forma de estudo, como esse nosso [IDF], para a gente modificar e
transformar essa realidade [...] ”.

Observa-se que o novo lugar teorico-pratico assumido pelas professoras, possibilitou
a elas compreenderem que transformagdes individuais sdo fundamentais, porém as coletivas
sdo imprescindiveis, sobretudo se mediadas por um referencial teodrico-metodologico

comprometido com a transformagao. Entretanto, cabe ressaltar que

Essa transformacdo (ruptura-formagao-desenvolvimento) ndo pode ser identificada,
localizada como produto alcangado ou nivel desejavel a ser atingido, pois, consiste
em processo a partir do qual sdo acumuladas mudancas quantitativas que podem, a
depender das mediagdes e contradigdes vivenciadas no contexto humano-formativo,
produzirem uma nova qualidade (DIAS DE SOUSA, p. 212).

Ainda conforme Dias De Sousa (2016, p. 250), sdo sinteses tedrico-praticas passiveis
de serem formuladas “ao longo de um processo que dura toda a existéncia, em elaboragdes que

podem ser cada vez mais sofisticadas e criativas™?®

e, preferencialmente, construidas
coletivamente.

Na cena B2.2, apresentada logo abaixo, € possivel observar a ideia de processo
atribuida pela professora Edna ao desenvolvimento da personalidade infantil, segundo ela: “/.../
a personalidade ndo vai ser definida até os sete anos porque [...] a gente esta sempre se

modificando [a partir do] contato com o outro [...] ”.

200 No encontro de estudo realizado no dia 23/06/2019 que aconteceu, naquela época, excepcionalmente em
ambiente virtual, a professora Edna, por meio de expressdes do tipo: "Eu me sinto mais leve", "A minha ZDP
era bem pequenininha agora ela estd imensa", sintetiza muitos dos processos de mudanca pelos quais vinha
passando, relacionando-os a oportunidade de participar dessa pesquisa-formagao.
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Cena B2.2201

Edna: Ai eu falei assim ‘segundo Vigotski’, sobre o que nds estamos falando, a personalidade ndo vai ser
definida até os sete anos porque [...] a gente esta sempre se modificando [a partir do] contato com o outro
né, quantas pessoas que deixam, aparentemente seguem um jeito de ser e depois elas mudam, dependendo
da situacio dele ter passado por alguma situaciio né e ai, eu fiquei assim sabe, porque fala assim é, um colega
nosso falou assim ‘nio, porque a personalidade tid definida e tal’, se a gente pensar [...] como assim a
personalidade esta definida até os sete anos? Por exemplo, as vezes a gente percebe [que] a crianca era assim,
agora ela ta desse jeito né, entio ela se modificou [...] depois de um periodo, depois de adulto, entdo, coisas
acontecem...

Ione: Coisas acontecem...

Edna: E que vao modificar esse jeito de ser né.

Ione: [...] ele [Vigotski] fala que sdo as mediacdes [...] ou melhor, a qualidade das mediagdes que nds vamos ter
ao longo da nossa vida...[...].

Edna: [...] se vocé pensar hoje e falar assim ‘gente, [...] a personalidade ¢é definida até os sete anos’ [...] parece
que fica pronto e acabado, e néo é... [...] Por exemplo essa maturidade da fala que nés ja pontuamos, a
questio é de quem essa crianca esta proxima para ter uma fala mais elaborada, ou néo, né...

Ione: [...] vamos considerar que isso seja 0 meio.

Edna: Isso, [...] onde essa crianca esta? Qual é o contexto dessa familia? E as vezes a gente percebe assim,
por exemplo, como que essa menina consegue pronunciar desse jeito...[...]. De onde esse menino [...] essa
menina tirou isso e tal. A gente sempre ouve isso dos pais [...] um contexto em que hora ela esta ouvindo,
passa um tempo ela esta expressando, [...] mostrando [...] uma compreensio, né...[...]. E esse meio precisa
estar sempre nessa situagdo positiva para que ele ndo [...] ndo regrida.

Ione: Sim, mas sempre, sempre ndo tem como, né...

Edna: Sim, mas [...] sendo bem trabalhado, bem acompanhado a crianca s6 tende a desenvolver nesse
quesito. [...] eu falo assim [...] com o aparato [biolégico] preparado e [...] 0 meio esta proporcionando isso.
[...] se ela tem esse o aparato biolégico para falar, mas se o meio nio proporcionar [...] ai ha um falha.
Ione: Ele [Vigotski] fala isso de uma forma [...] tranquila para a gente entender...

Edna: E a memoria? Hora ela vai estar no centro do desenvolvimento...[...] um periodo que a gente coloca ela
como muito importante, [...], mas depois ela vai 14 para a pré-escola onde ela vai ser mais significativa... [...] E
hora ela vai estar na periferia [do desenvolvimento]. [...] E ai, depois ele [Vigotski] fala assim que mesmo quando
ela estiver no centro..., fala ai Neila, a palavra...

Neila: A percepcao...

Edna: A percepcdo nao vai deixar de ser importante [...]. Mas em qualquer momento é... quem esta ali nessa
fung@o [centro do desenvolvimento] ela deve [...] proporcionar o desenvolvimento ¢ a autonomia dos dois
[memoria e fala] quando ela chegar na idade...

Tone: Mas ndo é que ela [a crianca] deixou de perceber, ndo ¢ isso...

Neila: Mas nesse momento que [...] a memoria ta mais no centro do desenvolvimento, no caso da fase pré-escolar
¢ onde a crianga ja tem a capacidade de fazer abstragdes, aquele pensamento mais elevado?

Tone: Vigotski vai dizer que € depois...

Neila: E depois desse periodo da memoéria? [...] E o qué que vai diferenciar entdo a memoéria do [...].

Ione: Do pensamento abstrato?

Edna: A, entdo isso é algo muito externo?

Tone: E externo e interno a0 mesmo tempo.

Neila: Mas é nesse desenvolvimento dessa atividade no caso, nesse desenvolvimento da meméria que ele vai
alavancando, cada vez mais, que ele vai propiciar esse pensamento abstrato?

Em relagdo a série de indagagdes feitas pelas professoras e apreendidas pela cena em
destaque, cabe ressaltar que, em uma pesquisa-formagao com IDF ndo sdo produzidas
‘respostas certas’ as inquietacdes, duvidas e questionamentos deflagrados pelo estudo. As

sinteses compreensivas individuais e/ou coletivas poderdo vir, ou ndo, a partir do

201 Cena produzida durante o 19° encontro de estudo ocorrido em 02/07/2019. Texto: VIGOTSKI, L. S. Quinta
aula: Leis gerais do desenvolvimento psicoldgico da crianga. Tradu¢ao Claudia da Costa Guimaraes Santana.
In: PRESTES, Z.; TUNES, E. (Orgs.). Sete aulas de L. S. Vigotski sobre os fundamentos da Pedologia. Rio de
Janeiro: E-papers Servigos Editoriais Ltda, 2018¢, p. 92-109.
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aprofundamento tedrico nos temas tratados mediante o seu escrutinio tedrico-pratico sobre a
base da realidade objetiva.

Foi nessa perspectiva que a cena acima foi destacada, na qual novamente se observa
grande movimentagdo do pensamento das professoras que nos parece reveladora da tentativa
de compreender, muitas vezes, materializada por meio de perguntas, a complexidade inerente
ao desenvolvimento humano. Toda essa movimentagdo fica ainda mais explicita quando as
professoras aludem ao que Vigotsky conceituou enquanto desproporcionalidade do processo de
desenvolvimento, processo que faz com que qualidades psiquicas, em determinado momento
da vida das criangas, estejam no mais ao centro do seu desenvolvimento, mas, em outro, passam
estar na periferia desse processo sem, contudo, desaparecerem. O que acontece, de acordo com
Vigotski (2018), ¢ a formagdo de um sistema complexos de fungdes e uma relagdo de

subordinacdo entre elas ao longo do desenvolvimento infantil.

Dessa forma, a desproporcionalidade do desenvolvimento permite concluir que
lidamos com o desenvolvimento que ndo conduz apenas ao aumento de aspectos
quantitativos das especificidades da crianga. Conduz também a reestruturagdo das
relagdes entre diferentes particularidades de desenvolvimento, sendo que cada idade
se diferencia de outra por seu conteido de desenvolvimento. Numa determinada
idade, algumas fungdes se apresentam em primeiro plano e outras, na periferia; na
idade seguinte, outras fungdes, que estavam na periferia, passardo ao primeiro plano
€ as que estavam no centro, para a periferia (VIGOTSKI, 2018, p. 26).

O esforco de Edna em compreender a complexidade presente na ideia trazida por
Vigotsky (2018) pode ser observado quando ela primeiramente indaga e em seguida reflete
sobre a dindmica do desenvolvimento humano segundo esse autor: “E a memoria? Ora ela vai
estar no centro do desenvolvimento...[...] E ora ela vai estar na periferia [do
desenvolvimento] ”.

Ainda conforme as reflexdes da professora Edna, baseadas no estudo da Quinta aula
de Vigotsky: Leis gerais do desenvolvimento psicologico da crianga (VIGOTSKI, 2018c): “a
percepgdo ndo vai deixar de ser importante’’; afirmagao que foi prontamente complementada
pela professora Neila: “/nesse momento] a memoria ta mais no centro do desenvolvimento”.

Os eventos de reflexdo, elaboragao e sintese apresentados na cena em discussao e toda
a complexidade que os envolvem, em nossa compreensao, corroboram a ideia central trazida

no excerto a seguir:

Numa perspectiva dialética, o processo de apreensdo do contetdo (a forma) precisa
compreender o processo de identificacdo e apreensdo dos nexos conceituais a ele
inerentes (outros conteudos), compondo uma rede sistémica complexa, que vai (pela
via da apreensdo) complexificando o pensamento, ndo pela apreensao do contetido em
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si, mas pela apreensdo das relagdes que se estabelecem entre os conceitos. E essa rede
conceitual, mediada por signos, cuja compreensdo se da mediada por outras redes
conceituais (sempre em relag@o signo-signo) que caracteriza a dimenséao cientifica do
conceito e resguarda, pela unidade conteudo-forma, o desenvolvimento do
pensamento tedrico (LONGAREZI, 2020b, p. 67, parénteses no original).

Se assim o for, a apreensao de determinado conceito prescinde, portanto, da apreensao
dos nexos conceituais presentes na complexa rede de significados que o constitui. A exemplo
do que fez Edna ao tentar compreender a personalidade e seu desenvolvimento, fazendo um
paralelo ao que chamou de “maturidade da fala”. Vejamos: “/...] se vocé pensar hoje e falar
assim ‘gente, [...] a personalidade é definida até os sete anos’ [...] parece que fica pronto e
acabado, endo é... [...]. Por exemplo, essa maturidade da fala, que nos ja pontuamos, a questdo
¢ de quem essa crianga esta proxima para ter uma fala mais elaborada, ou ndo [...] .

Dando continuidade as suas elaboragdes, tendo em vista a importancia atribuida ao
meio para o desenvolvimento da fala, essa professora em seguida, elenca uma série de questdes
que nos parece conformar alguns dos nexos conceituais necessarios para a compreensao, nesse
caso, do desenvolvimento da fala: “/...] onde essa crian¢a esta? Qual é o contexto dessa
familia? E as vezes a gente percebe assim, por exemplo, como que essa menina consegue
pronunciar desse jeito...[...]. De onde esse menino [...] essa menina tirou isso e tal. A gente
sempre ouve isso dos pais [...] um contexto em que hora ela esta ouvindo, passa um tempo ela
esta expressando [...] .

Outro nexo conceitual importante de que langa mao essa professora diz respeito a
importancia do desenvolvimento do aparato biolodgico para o desenvolvimento fala. De acordo
com Edna: “sendo bem trabalhado, bem acompanhado a criang¢a so tende a desenvolver nesse
quesito. [...] eu falo assim [...] com o aparato [biologico] preparado e [...] o meio estd
proporcionando isso. [...] se ela tem esse o aparato biologico para falar, mas se o meio ndo
proporcionar [...] ai ha uma falha”.

As consideragdes de Edna parecem inteiramente orientadas pela compreensdo
vigotskiana em relagdo ao imbricamento, nada linear tampouco homogéneo, entre o papel que

desempenha o ambiente sobre as condi¢des da hereditariedade dos individuos.

[...] quando falamos sobre o meio e a hereditariedade, também tivemos que nos
aproximar da mesma [questdo]: ndo ha uma lei geral inica que determina o papel da
hereditariedade de modo homogéneo em todos os aspectos do desenvolvimento.
Quando falamos sobre o meio, também dissemos que ndo ha uma lei que, com uma
férmula geral e de modo comum, responda de uma vez por todas e com o mesmo €xito
a questdo de como o meio influencia o desenvolvimento em todos os seus aspectos.
Isso significa que, quando analisamos o desenvolvimento em geral, chegamos sempre
a mesma necessidade de diferencia-lo, de analisa-lo por partes. Assim, se ndo ha uma
lei geral acerca de como a hereditariedade influi no desenvolvimento, deve-se estudar,
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consequentemente, como ela o faz em relacdo a cada aspecto separadamente
(VIGOTSKY, 2018, p. 92).

A frase que dd nome ao Episodio ora em discussdo, “Agora a minha visdo é
completamente outra” (B2), foi proferida no ambito na ultima cena que sera analisada neste
trabalho e seu contexto de formulagdo se deu por ocasido do comunicado da professora Neila
que havia apagado do seu computador todos os arquivos relacionados a projetos e
planejamentos anteriormente desenvolvidos.

Nas palavras dessa professora, se até aquele momento da sua vida profissional nao
costumava voltar aos arquivos guardados por considerar que “cada ano é um ano, cada
situag¢do é uma, cada realidade de uma crian¢a é uma”, a partir de sua participacdo nesta
pesquisa-formacao ela considerou ainda mais desnecessario continuar guardando todas aquelas
coisas que, segundo ela, ja ndo faziam mais nenhum sentido: “Pra que? Cada vez eu vou
descobrir uma coisa nova com eles. [...] Falei gente que bobagem eu vou ficar guardando isso
aqui pra que... [...]. Eu ndo conhego as criangas, ndo sei o qué que elas vdo querer, o qué que
elas vao propor, o qué que elas vdo precisar, qual que é o grupo. [...] agora a minha visdo é
completamente outra [...] ”.

Dentre outros elementos, alguns aspectos que caracterizam o que essa professora

identificou como mudanga completa de sua visdo estdo na cena destacada a seguir.

Cena B2.3202

Neila: Porque quando eu fui lendo aqui ai parece que a gente vai acompanhando, assim, a questao da
memoria desde os bebés, ai vocé passa para a préxima fase 1a da creche, depois para a pré-escola, ai a gente
fica pensando, poxa se a gente ndo tiver um conhecimento minimo assim do qué que vocé ta fazendo ali,
como ¢é que vocé quer cobrar uma coisa de uma atividade que vocé propos? [...] O qué que vocé quer com
aquilo ali? A gente nem pensa... [...], ou pde um objetivo qualquer ali. Mas ai vocé vai refletir melhor se é
aquilo ali mesmo que eu quero para aquela crian¢ca naquele momento, naquela situacio de
desenvolvimento?

Edna: As vezes vocé niio d4 o retorno [...] por exemplo, vocé traca um caminho para uma turma querendo
repetir o que o vocé fez em outra, e de repente vocé tem que abortar, para nao ficar perdido [...].

Neila: Sabe o que eu fiz, eu apaguei tudo que eu tenho no meu computador esses dias, eu falei ‘para qué que
eu vou ficar guardando isso aqui, eu nao vou fazer isso aqui de novo [...].

Edna: Morrendo de vontade de fazer isso, até as fotos.

Neila: Cada ano é um ano, cada situacio é uma, cada realidade de uma crianca é uma |[...] pra que? Cada
vez eu vou descobrir uma coisa nova com eles. [...] Falei gente que bobagem eu vou ficar guardando isso
aqui pra que... [...] eu niio conheco as criancas, nio sei 0 qué que elas vio querer, o0 qué que elas vao propor,
0 qué que elas vao precisar, qual que € o grupo. [...] agora a minha visao é completamente outra |...].

[.]

202 Cena produzida durante o 19° encontro de estudo ocorrido em 02/07/2019. Texto: VIGOTSKI, L. S. Quinta
aula: Leis gerais do desenvolvimento psicoldgico da crianga. Tradu¢ao Claudia da Costa Guimaraes Santana.
In: PRESTES, Z.; TUNES, E. (Orgs.). Sete aulas de L. S. Vigotski sobre os fundamentos da Pedologia. Rio de
Janeiro: E-papers Servigos Editoriais Ltda, 2018c, p. 92-109.
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Neila: Eu vou ter que ler umas trés vezes... Ai meu Deus, deixa eu ver, isso aqui a gente leu né, a ideia de investigar
de conhecer... ele (Vigotsky) comeca a falar das leis né...[...] ‘Que se manifestam num dado aspecto do
desenvolvimento e ndo o fazem ne outro...”. [...] Ai aqui eu risquei a pedologia etaria, aqui em baixo, é porque
eu queria ver se faz parte daquele momento que fala dos estagios, dos periodos, seria isso pedologia etaria?
Esse estudo de cada fase, de cada idade que a crianga estd em cada fase que ela vai estar?

Tone: E, é ele chama de idades, lembra? [...] inclusive o proprio Elkonin também chama de idades e nés ja lemos
um outro texto do Vygotsky que fala sobre as idades, ¢ as idades sdo diferentes tanto em tempo quando em
caracteristicas, a primeira idade que vai do dia um do nascimento até aproximadamente trinta dias ¢ uma idade
completa, com inumeras caracteristicas, depois de um més, aproximadamente, at¢ um ano tem outras
caracteristicas que ndo so se somam as anteriores, mas as modifica, mas ndo de forma mecéanica [...]

Neila: [...] ai ele [Vigotsky] destaca [...] as leis do pensamento psicolégico, leis gerais do desenvolvimento da
personalidade consciente da crianga [...]. [...] E ele [Vigotsky] fala aqui né ‘comecar do mais importante, do
essencial, daquilo que caracteriza as leis do conhecimento psicolégico, do desenvolvimento psicologico, que
durante o desenvolvimento a crianca nio apenas passa pelo crescimento ou aumento do que esta dado desde
o inicio, mas por uma reestruturacio das relacdes entre determinados aspectos do organismo por mudancas
e reestruturaciio de sistemas organicos’.

Ione: Vamos pensar no exemplo do bebé de um més né, todas as experiéncias que ele teve nessa primeira idade
vao ser reestruturadas pelas seguintes [...] outras experiéncias também v@o marcar e reordenar as proximas [...]
sem, contudo, desaparecerem.

Neila: Entio elas ficam marcadas? Elas vao se reestruturar ser codificadas de acordo com o que ele for
passando [...] com o desenvolvimento? [...] Essa férmula enddcrina que ele [Vigotsky]| fala que expressa as
especificidades das relacdes e determinados planos de secrecio interna caracteristico de cada época, entdo
€ s6 mesmo [...] um exemplo que ele ta dando de como as coisas se transformam e depois niio estio mais no
centro do desenvolvimento; ja vio para a periferia do desenvolvimento...

Desde o inicio desta pesquisa-formacao, as posturas indagativas e inquietas de Edna e
Neila se constituiram como as principais caracteristicas da participagao dessas professoras neste
trabalho. Cabe relembrar que, dentre muitas outras, essas também foram caracteristicas
consideradas positivas ressaltadas pela equipe diretiva do CMEI no qual trabalham em relagao
a essas duas professoras, ainda na fase de proposi¢do do projeto desta pesquisa naquela
instituigao.

Nessa ultima cena essa condi¢do mais uma vez se fez presente, por exemplo, quando
a professora Neila explicita a seguinte reflexdo: “Porque quando eu fui lendo aqui ai parece
que a gente vai acompanhando, assim, a questdo da memoria desde os bebés, ai vocé passa
para a proxima fase la da creche, depois para a pré-escola, ai a gente fica pensando, poxa se
a gente ndo tiver um conhecimento minimo assim do qué que vocé ta fazendo ali, como é que
vocé quer cobrar uma coisa de uma atividade que vocé propos? [...] O qué que vocé quer com
aquilo ali? A gente nem pensa... [...], ou poe um objetivo qualquer ali. Mas ai vocé vai refletir
melhor se é aquilo ali mesmo que eu quero para aquela crian¢a naquele momento, naquela
situacgdo de desenvolvimento? ”.

O conjunto de reflexdes, indagagdes, constatagdes e sinteses a que essa professora
chegou, nesse momento, parece caracterizar o que ela mesma identificou como uma mudanca
importante pela qual vinha passando, sintetizada na frase de sua autoria que da nome ao

Episodio em discussdo: “Agora a minha visdo é completamente outra”.
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Isso nos parece representativo da compreensdo reunida em torno do Isolado B desta
pesquisa (Outros horizontes tedrico-praticos), na seguinte perspectiva: se até o atual momento
essa professora, segundo suas proprias palavras, ndo havia refletido teoricamente, conforme o
exemplo dado, sobre as caracteristicas e possibilidades das a¢des didatico-pedagogicas
desenvolvidas na Educagao Infantil fomentarem a formacao e desenvolvimento da memoria da
crianca, desde bem pequena, a partir de entdo ela passou a reunir as condigdes tedricas
necessarias para fazé-lo e, nesse sentido, considerar que seja possivel formular objetivos
educativos para o desenvolvimento pleno, ndo s6 da memoria das criangas, mas também da
fala, da abstragdo, da generalizagdo, do pensamento, da aten¢do voluntaria, do comportamento
intencional, da vontade, da aten¢do, agora orientados por essa nova compreensiao sobre o0s
complexos processos que envolvem o desenvolvimento humano. Enfim, ¢ possivel afirmar que
a partir dessa nova compreensao demonstrada pela professora Neila estabeleceu-se a
possibilidade dessa professora pensar teoricamente sobre o desenvolvimento dessas fungdes
psiquicas superiores e, com isso, tragar objetivos educativos para a sua consecugao.

Para nds, as sinteses de pensamento, em constante transformacgdo, a que chegaram as
professoras Edna e Neila, no decurso da participacao delas nesta pesquisa-formacao com IDF,
propiciadas, conforme mostramos, pela vivéncia das unidades conteudo-forma, imitagdo-
criagdo, ruptura-desenvolvimento convergiram para que alcangdssemos o objetivo principal
dessa investigacdo, qual seja, compreender e analisar o movimento formativo empreendido
pelas professoras participes desta pesquisa para a organizagdo de um tipo de obutchénie
desenvolvedora da personalidade das criancas na Educacao Infantil.

Dizemos isso por compreender que a tomada de consciéncia da possibilidade de se
elaborar objetivos educativos para as criancas da Educacdo Infantil, desde as suas primeiras
idades, que levem em conta as leis de seu desenvolvimento psiquico, dentre as quais sua
desproporcionalidade no desenvolvimento das diferentes fungdes, sua periodicidade multipla,
os imbricamentos e multideterminagdes entre a hereditariedade e as condi¢des objetivas de vida
e de educagao dessas criangas, bem como o papel central que o desenvolvimento do pensamento
teorico do professor sobre a docéncia desenvolvedora ocupa nesse processo, parece ser uma
chave importante a partir da qual possamos pensar perspectivas formativas dialéticas e
desenvolvimentais para os seus professores que reverberem em praticas didatico-pedagogicas
que também sejam assim constituidas.

Conforme salientou L. I. Bozhovich, um dos principais problemas a serem enfrentados
na organizacdo didatico-pedagodgica na Educacdo Infantil passa, de forma inexoravel, pela

organiza¢do de um processo educativo orientado pelas leis e principios do desenvolvimento
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psiquico da crianga em todos os seus aspectos, ou seja, que essa organizagdo tenha uma
elaboracdo clara dos objetivos concretos da educagdo para cada periodo do desenvolvimento
infantil. Formar o ser humano sistematicamente e com objetivos definidos, parece condicao
essencial para conhecermos cada vez mais as proprias leis dessa formacdo e, nesse sentido,
apoiarmo-nos nelas para a realizagdo do trabalho didatico-pedagdgico na Educagdo Infantil,
com vistas, ¢ claro, na formag¢do e o desenvolvimento integral da personalidade de todos

sujeitos, criangas ¢ professoras, como instrumento de transformagdo ativa e radical de si

proprios, logo, da realidade.
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EPILOGO

As capacidades ndo sdo um pré-requisito da criatividade,
mas um de seus resultados.

(REPKIN; REPKINA, 2019, p. 18)

L4 no inicio da nossa viagem de volta, ainda naquele momento em que Caraga (1998)
nos alertava acerca do carater humano, aberto, coletivo e colaborativo do fazer cientifico e, por
1Ss0 mesmo, em permanente transformacdo, ja pensavamos: € exatamente nesse lugar que
desejamos inscrever o nosso trabalho.

Dizia-nos, Caraga (1998), naquele entdo, que as eventuais contribui¢des das producdes
cientificas para os mais diversos campos do conhecimento humano e, no caso especifico do
nosso trabalho, para o campo da infancia, da Educacdo Infantil ¢ da formacdao de seus
professores, somente se realizariam enquanto tais se os seus resultados forem potencialmente
deflagradores de novas hesitagdes, novas duvidas e novas contradi¢des e, nessa perspectiva,
realizar-se efetivamente enquanto processo: aberto, coletivo, colaborativo. Cautos a tudo isso,
apresentamo-lo agora ao escrutinio publico e irrestrito de seus processos e de seus resultados.

Nosso sim! Este ¢ um trabalho feito ha muitas maos. Feito com e para muitas pessoas
que admiramos, amamos € respeitamos; com € para aquelas pessoas que tanto lutaram ao nosso
lado, mas que ja se foram; com e para aqueles e aquelas que assim como nos se colocam na
trincheira historica, politica e ideoldgica na qual se da a defesa intransigente do humano e da
utopia freireana do seu pleno desenvolvimento; um trabalho feito com e para as pessoas que
defendem a escola publica e os seus professores e professoras; feito com e para os professores
e professoras que trabalham em favor de uma formacao docente desalienante e emancipadora;
mas, principalmente, feito com e para todas as criangas pequenas do mundo e também as
grandes, e em favor do imenso potencial criativo e transformador que lhes € proprio.

Um trabalho que também foi feito de muitas historias, de muitos encontros, e de alguns
desencontros, de muitas alegrias, varias lembrancgas e, infelizmente, de algumas perdas; de
incontaveis crises, de inimeras duvidas e hesitacdes colossais, de dias e meses interminaveis e,
muitas vezes terrivelmente improdutivos, sobretudo quando ainda esperavamos pelo fim da
pandemia da Covid 19 que ndo ocorreu, e que até a data de entrega deste trabalho ja ceifou a
vida de mais 667 mil brasileiras e brasileiros, razdo eterna de dor e de luto de tantas familias.

A todas elas, a nossa solidariedade!
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Desde a reformulacdo do nosso projeto de pesquisa, com vistas a um melhor
delineamento do objeto de estudo dessa investigacdo, ja intuiamos quanto a sua complexidade,
muito embora também ja soubéssemos que nao ¢ necessariamente o pesquisador/a quem
escolhe o seu objeto, e sim o objeto que o/a escolhe; isso por entendermos que,
indubitavelmente, tomamos como objeto de estudo de nossas pesquisas aquilo de que se ocupa
0 N0sso espirito®®, ou seja, 0 que nos parece mais caro e urgente compreender entre todos os
demais possiveis objetos postos na realidade circundante. Dessa forma, decidimos por estudar
a relagdo entre formagao de professores e o desenvolvimento da personalidade das criangas na
Educacao Infantil. Esse ¢ o nosso objeto de estudo!

Sabiamos, desde sempre, que apesar das dificuldades que teriamos que enfrentar,
levando em conta a toda a complexidade inerente ao estudo de um objeto com essas
caracteristicas, sua relevancia para o campo da infancia, da Educacao Infantil e da formagao de
seus professores sem duvida € inquestionavel; como hd muito ja dizia Mitjans Martinez (1995,
p. 7), ao se referir a tarefa essencial a ser desempenhada pela institui¢do escolar: “sua fungao
mais ampla e mais essencial: o desenvolvimento da personalidade”!

Cabe ressaltar, todavia, conforme apontado no inicio deste trabalho, ndo estamos
tratando aqui da formagao e desenvolvimento de uma personalidade integral de carater abstrato;
ao contrario disso, reivindicamos, via processos educativos, a formagdo e desenvolvimento de
personalidades comprometidas com a coletividade, condi¢do fundamental para o enfrentamento
das crescentes mazelas sociais que sO poderdo ser enfrentadas sendo juntos/as. Talvez, nessa
parte derradeira deste trabalho, ja possamos nos arriscar a dizer que o que verdadeiramente
defendemos, desde a Educacdo Infantil, sdo processos educativos que contribuam para a
formacao e o desenvolvimento de personalidades coletivistas em franca oposi¢ao as propostas
formativas voltadas constituicdo e manutengdo de personalidades individualistas, tanto para as
criangas quanto para a suas professoras.

Por essa razao, conforme ressaltamos ao longo de todo trabalho, a personalidade, aqui
¢ assumida enquanto uma forma especial de atividade humana, uma estrutura psiquica integral
cuja formagdo e desenvolvimento s6 pode se dar sob influéncia do ambiente, porém, ao se
desenvolver torna-se capaz de transformar esse mesmo ambiente a0 mesmo tempo em que se
autotransforma, portanto, personalidade entendida como “objeto de conhecimento e de
transformagao ativa da realidade” (PETROVSKY, 1978, p. 106). Assim sendo, nem a formacao

tampouco o desenvolvimento da personalidade se realiza "[...] nas condigdes de adaptacao do

203 Dicio - dicionario online de Portugués — Objeto: tudo o que se oferece ao espirito, que o ocupa. Disponivel em
https://www.dicio.com.br/objeto/
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sujeito as exigéncias do ambiente, mas nas condigdes da sua constante atividade criativa
destinada a remodelar tanto o seu ambiente como a si proprio" (BOZHOVICH, 1979, p. 34).

Frente ao objeto de estudo dessa investigagdo, e a tudo que ele enseja, nos colocamos
o seguinte problema de pesquisa: o que € como movimenta o processo formativo das
professoras participes da pesquisa para a constitui¢do de uma obutchénie desenvolvedora da
personalidade das criangas na Educagdo Infantil.

Tentar compreender ‘o0 que’ € o ‘como’ esses processos formativos acontecem no
ambito de uma pesquisa-formacao com IDF, exigiu que delinedssemos um objetivo geral para
o trabalho que pudesse orientar as macro agdes necessarias a investigacao do objeto, qual seja,
compreender e analisar o movimento formativo empreendido por essas professoras para a
organizagdo de uma obutchénie desenvolvedora da personalidade na Educacdo Infantil.

Frente a complexidade que se vislumbrava para o enfrentamento dessa tarefa
demonstrou ser necessaria a formulagao de dois objetivos especificos: 1. propor um processo
IDF com foco na instrumentalizag¢do teodrico-metodologica na perspectiva da THC e da TD; e
2. apreender as unidades dialéticas conteudo-forma, imita¢do-criagdo e ruptura-
desenvolvimento desencadeadoras da formacao docente para a constituicao de uma obutchénie
desenvolvedora da personalidade.

Na tentativa de atender ao primeiro objetivo especifico da pesquisa construimos junto
as professoras Edna e Neila, participes desta pesquisa, espagos de estudo e discussdao de
tematicas afeitas a THC e a TD. Esses espacos se constituiram enquanto um palco privilegiado
no qual foi possivel buscar a consecugdo do segundo objetivo especifico desta investigacao,
com foco na elucidacao do nosso problema de pesquisa. Fizemos isso procurando identificar
por meio da linguagem, gestos, olhares, suspiros, declaragdes, etc., um conjunto de indicios que
fossem reveladores da vivéncia, por parte dessas professoras, das unidades dialéticas conteudo-
forma, imitagdo-criagdo, ruptura-desenvolvimento que fossem indicativas de transformagdes
no pensamento das professoras que entendemos como necessdrias a constituicdo de uma
obutchénie potencialmente e desenvolvedora da personalidade das criangcas na Educacgdo
Infantil.

Expusemos nossos achados por meio dos Isolados, Episodios e Cenas nos quais as
vivéncias dessas unidades, por parte das professoras, pudessem ser identificadas e analisadas a
luz do referencial tedrico assumido nesta pesquisa. No sentido analitico do processo, pode-se
dizer que as partes foram isoladas para fazer o fendmeno revelar-se; entretanto, o fendmeno
reside na totalidade das partes; por essa razdo fomos as partes para depois voltar ao todo e s6

entdo recompor o fendmeno e, dessa forma, apreender suas relagdes mais essenciais, €



212

finalmente poder chegar ao concreto, ou seja, na “compreensdo mais elaborada do que ha de
essencial no objeto, objeto sintese de multiplas determinagdes, concreto pensado” (PIRES,
1997, p. 86).

Todo esse processo, calcado filosofica e epistemologicamente no MHD, na THC e na
TD, nos possibilitou confirmar a Tese defendida por esta investigacdo estabelecida nos
seguintes termos: a formacdo de professores de Educac¢do Infantil numa perspectiva
desenvolvimental, que se dé pela vivéncia das unidades dialéticas conteudo-forma, imitagdo-
criagdo e ruptura-desenvolvimento gera a possibilidade de um trabalho didatico-pedagogico

desenvolvedor da personalidade das criancas dessa etapa educativa.
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APENDICES

Apéndice A

Goiania, 02 de agosto de 2018.

A Diretoria Pedagégica da Secretaria Municipal de Educacio e Esporte de Goidnia

Professor, Manoel do Bomfim Rodrigues de Souza

Eu, Ione Mendes Silva Ferreira, residente na cidade de Goiania, ¢ doutoranda do
programa de Pds-graduagdo em educagdo da Faculdade de Educagdo da Universidade Federal
de Uberlandia (FACED/UFU), membro do Grupo de Estudos e Pesquisas em Didatica
Desenvolvimental e Profissionalizagdo Docente (GEPEDI) da UFU, coordenado pelos
professores Andréa Maturano Longarezi e Roberto Valdés Puentes, venho por meio deste
solicitar a V.S.* autorizacdo para desenvolver minha pesquisa de campo no Centro Municipal
de Educacao Infantil Residencial Itamaraca, localizado na Regido Norte da cidade de Goiania.
A pesquisa a ser desenvolvida, com base no projeto anexo, vincula-se especificamente a uma
das linhas de investigagcdo desenvolvidas pelo GEPEDI denominada “Pesquisa e formag¢do de
professores: contribui¢oes para a construgdo de um campo conceitual-pratico da pesquisa-
formagdo”.

Em linhas gerais trata-se de uma pesquisa-formacgao a ser desenvolvida junto a duas
professoras pertencentes ao quadro efetivo de profissionais do referido CMEI e objetiva
compreender como a acdo didatica desenvolvida por essas professoras pode potencializar o
desenvolvimento dos processos de aprendizagem-desenvolvimento das criangas ao mesmo
tempo em que promove o desenvolvimento pedagogico-didatico das proprias professoras. A

pesquisa de campo esté prevista para ser desenvolvida durante dois semestres letivos.

Atenciosamente,

Ione Mendes Silva Ferreira
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Apéndice B
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada “APRENDIZAGEM
E DESENVOLVIMENTO INFANTIL: UMA INTERVENCAO DIDATICO-FORMATIVA
JUNTO A PROFESSORES DA REDE MUNICIPIO DE EDUCACAO DE GOIANIA”, sob a
responsabilidade das pesquisadoras Ione Mendes Silva Ferreira, ¢ Andréa Maturano
Longarezi, ambas vinculadas a Faculdade de Educagdo da Universidade Federal de Uberlandia
— FACED/UFU.

Por meio desta pesquisa buscaremos compreender como a agdao didatica das
professoras participes da pesquisa pode contribuir para a ampliagdo e o enriquecimento dos
processos educativos formadores da imaginagdo, criagdo, cognicdo, percepcao, sentimentos,
afetos, atenc¢do voluntaria, memoria voluntaria, raciocinio e pensamentos de criancas da
educacdo infantil; objetivamos também desenvolver um processo formativo junto as
professoras participes da pesquisa, de modo a elaborar coletivamente, atividades de ensino-
aprendizagem que promovam o desenvolvimento didatico das docentes; também buscaremos
apreender, do processo desencadeado pela intervengao didatico-formativa, principios e acdes
didaticas que possam nortear a formagao didatica de professores para uma educagao pautada na
didatica desenvolvimental na Educacao Infantil.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido sera obtido pela pesquisadora Ione
Mendes Silva Ferreira antes do inicio da coleta de dados no local de trabalho das professoras
e em hordario comercial previamente agendado. Sera acordado junto as professoras um tempo
para que elas decidam se querem ou ndo participar da pesquisa.

A pesquisa tera inicio com um diagndstico da situagdo atual de estudo e planejamento
das professoras e seréa elaborado a partir de entrevista semiestruturada realizada com roteiro.

Na sua participacdo, voc€ serda submetido a entrevistas gravadas em audio que nao
constara a identificacdo do participante. Ap6s a coleta desse material ocorrera sua transcrigao
que sera feita pelas proprias pesquisadoras e, posteriormente, os audios serdo desgravados. Em
nenhum momento vocé serd identificada. De modo a evitar qualquer possibilidade de
identificagdo das participantes, as pesquisadoras se responsabilizardo pelo manuseio exclusivo
dos dados levantados, ndo permitindo, em hipdtese alguma, que outra pessoa tenha acesso aos
originais dos roteiros de entrevistas, entrevistas e gravagdes de audio. Ndo sera permitido, em
hipotese alguma que os roteiros de entrevista, entrevistas e gravagdes de dudio sejam copiados
ou gravados por outras pessoas. Os resultados da pesquisa serdo publicados e ainda assim a sua
identidade sera totalmente preservada. A pesquisa proposta ndo oferece riscos fisicos, morais
ou psicologicos aos participantes, pois remetem a atividades de pesquisa cientifica em ambiente
institucional. Vocé ndo tera nenhum gasto nem ganho financeiro por participar na pesquisa. Nas
coletas de dados que excederam o periodo de duas horas, as pesquisadoras ofertardo lanche
gratuitamente para as participantes da pesquisa.

Os beneficios remetem aos objetivos da presente proposta de investigacdo: 1)
Compreender como a a¢ao didatica das professoras participes da pesquisa pode contribuir para
o desenvolvimento integral das criancas no que se refere a ampliagdo e o enriquecimento de
processos de imaginacao, criagdo, cogni¢do, percepeao, sentimentos, afetos, atengao voluntaria,
memoria voluntaria, raciocinio, pensamentos; 2) Desenvolver um processo formativo junto as
professoras participes da pesquisa, de modo a elaborar coletivamente, atividades de ensino-
aprendizagem que promovam o desenvolvimento didatico das docentes; 3) Apreender, do
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processo desencadeado pela intervencao didatico-formativa, principios e agdes didaticas que
possam nortear a formacgao didatica de professores para uma educag¢do pautada na didatica
desenvolvimental na Educagdo Infantil.

Vocé ¢ livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem qualquer
prejuizo ou coagdo. Até o momento da divulgagdo dos resultados, vocé também ¢ livre para
solicitar a retirada dos seus dados da pesquisa. Uma via original deste Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido ficard com vocé. Em caso de qualquer divida ou reclamacao a respeito da
pesquisa, vocé podera entrar em contato com:

Tone Mendes Silva Ferreira - Universidade Federal de Uberlandia - Av. Jodo Naves de Avila,
2121, Campus Santa Monica - Bairro Santa Modnica/Uberlandia/MG/Brasil. Faculdade de
Educagao/FACED. Bloco 1G, Sala 108. CEP: 38408-100 - Telefone: (62) 9 9638-0087.

Andréa Maturano Longarezi - Universidade Federal de Uberlandia - Av. Jodo Naves de
Avila, 2121, Campus Santa Monica - Bairro Santa Monica/Uberlandia/MG/Brasil. Faculdade
de Educacao/FACED. Bloco 1G, Sala 108. CEP: 38408-100 - Telefone: (34) 3339-4163.

Vocé podera também entrar em contato com o CEP - Comité de Etica na Pesquisa com
Seres Humanos na Universidade Federal de Uberlandia, localizado na Av. Jodo Naves de Avila,
n°® 2121, bloco A sala 224, campus Santa Monica — Uberlandia/MG, 38408-100; telefone: 34-
3239-4131. O CEP ¢ um colegiado independente criado para defender os interesses dos
participantes das pesquisas em sua integridade e dignidade e para contribuir para o
desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos conforme resolugdes do Conselho
Nacional de Saude.

Uberlandia, ....... de .o, de 20.......

Assinatura do(a) pesquisador(a)

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apos ter sido devidamente
esclarecido.

Assinatura do(a) participante da pesquisa



Apéndice C

Cronograma — Encontros de Estudo - IDF

Data Acoes Objetivos Operacoes Bibliografias
02/08/2018 | Protocolar a
proposta de
pesquisa junto a
Secretaria
Municipal de
Educagédo de
Goiania
15/08/2018 | Apresentagdo do | Apresentar a
projeto de proposta de
pesquisa para a pesquisa ¢ a
diretora ¢ metodologia que
coordenadora sera empregada na
pedagdgica do investigacao
CMEI
20/08/2018 | Encontro de Conhecer as
apresentacdo da | professoras
pesquisadora participes da
para as pesquisa e
professoras do apresentacdo da
CMEI proposta de
pesquisa a elas.
02/09/2018 | Entrevista com a | Tentar apreender Entrevista
professora Edna | as concepgdes da semiestruturada
para (diagndstico | professora sobre (gravada e
inicial) educacdo, transcrita)
educacio infantil,
aprendizagem,
desenvolvimento,
dentre outros.
03/09/2018 | Entrevista com a | Tentar apreender Entrevista
professora Neila | as concepgoes da semiestruturada
(diagndstico professora sobre (gravada e
inicial) educacdo, transcrita)
educacdo infantil,
aprendizagem,
desenvolvimento,
dentre outros.
13/09/2018 | 1° Encontro de Introduzir a Inicio do estudo do | PUENTES, Roberto V.;
estudo discussédo sobre a texto: Escola e LONGAREZI, Andréa
(Diario de didatica didatica M. Escola e didatica
campo da desenvolvimental | desenvolvimental: | desenvolvimental: seu
pesquisadora) seu campo campo conceitual na
conceitual na tradigdo da teoria
tradicfo da teoria | historico-cultural. Educ.
historico-cultural. | rev. [online]. 2013,
vol.29, n.1, p. 247-271
27/09/2018 | 2° Encontro de Aprofundar a Continuacao do PUENTES, Roberto V.;
estudo compreensao estudo do texto: LONGAREZI, Andréa
(Diério de acerca dos Escola e didatica M. Escola e didatica
campo da principais desenvolvimental: | desenvolvimental: seu
pesquisadora) conceitos seu campo campo conceitual na

apresentados no
texto

conceitual na
tradiciio da teoria
historico-cultural.

tradigdo da teoria
histoérico-cultural. Educ.
rev. [online]. 2013,
vol.29, n.1, p. 247-271
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18/10/2018 Encontro
cancelado
25/10/2018 | 3° Encontro de | Aprofundar a Inicio do estudo do | KONDER, Leandro. O
estudo compreensao texto: O que é que ¢é dialética. Sao
(Diario de acerca do dialética Paulo: Brasiliense, 2008.
campo da pensamento
pesquisadora) dialético
01/11/2018 | 4° Encontro de | Aprofundar a Finalizagdo do KONDER, Leandro. O
estudo compreensao estudo do texto: O que ¢é dialética. Sao
(Diario de acerca do que ¢ dialética Paulo: Brasiliense, 2008.
campo da pensamento
pesquisadora) dialético
14/11/2018 | 5° Encontro de | Compreender a Inicio do estudo do | ANDERY, Maria
estudo ciéncia como parte | texto: Para Amalia. et al. Para
(Diario de das ideias compreender a Compreender a
campo da produzidas pelo ciéncia. Ciéncia: uma perspectiva
pesquisadora) homem, para histérica. 16 ed. Rio de
satisfazer suas Janeiro: Garamond; Sio
necessidades, Paulo: EDUC, 2012.
portanto, por elas Parte |
determinadas e
nelas interferindo.
23/11/2018 | 6° Encontro de | Compreender a Finalizagdo do ANDERY, Maria
estudo ciéncia como parte | estudo do texto: Amalia. et al. Para
(Diario de das ideias Para compreender | Compreender a
campo da produzidas pelo a ciéncia. Ciéncia: uma perspectiva
pesquisadora) homem, para histérica. 16 ed. Rio de
satisfazer suas Janeiro: Garamond; Sao
necessidades, Paulo: EDUC, 2012.
portanto, por elas Parte |
determinadas e
nelas interferindo.
28/11/2018 | 7° Encontro de Discutir a Inicio do estudo do | VIGOTSKY,L.S. O
estudo importancia do texto: O problema | problema do ambiente na
(Diario de ambiente e da do ambiente na Pedologia. In
campo da hereditariedade na | pedologia LONGAREZI;
pesquisadora) pedologia. PUENTES (Orgs).
Ensino
Desenvolvimental:
Antologia. Colecao
Biblioteca
Psicopedagogia e
Didatica. Série Ensino
Desenvolvimental: v. 4.
2017, p.15-38.
05/12/2018 Encontro
cancelado
14/12/2018 Encontro
cancelado
19/12/2018 | Diagnoéstico Realizado com as
processual duas professoras no
(gravado e mesmo dia, mas em
transcrito) horérios diferentes
11/02/2019 Encontro de
preparagdo dos
encontros de estudo
para 01° semestre
2019
18/02/2019 Encontro adiado

para o dia 21/02
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21/02/2019 Encontro
cancelado
25/02/2018 | 8° Encontro de | Compreender a Inicio do estudo do | ELKONIN, D. B. Sobre o
estudo periodizagao do texto: Sobre o problema da periodizagdo
(gravado e desenvolvimento problema da do desenvolvimento
transcrito) psiquico na periodizacao do psiquico na infancia.
infancia a partir de | desenvolvimento Trad. Roberto Valdés
Elkonin. psiquico na Puentes. In:
infancia. LONGAREZI, A. M,
PUENTES, R. V. (Org.).
Ensino desenvolvimental.
Antologia. Livro Ol.
Uberlandia: EDUFU,
2017. p. 149-172.
07/03/2018 | 9° Encontro de | Compreender a Continuacao do ELKONIN, D. B. Sobre
estudo periodizagdo do estudo do texto: o problema da
(gravado e desenvolvimento Sobre o problema | periodizagdo do
transcrito) psiquico na da periodizacio do | desenvolvimento
infancia a partir de | desenvolvimento psiquico na infancia.
Elkonin. psiquico na Trad. Roberto Valdés
infancia. Puentes. In:
LONGAREZIL, A. M.;
PUENTES, R. V. (Org.).
Ensino
desenvolvimental.
Antologia. Livro 01.
Uberlandia: EDUFU,
2017. p. 149-172.
14/03/2019 | 10° Encontro de | Compreender a Continuagdo do ELKONIN, D. B. Sobre
estudo periodizagdo do estudo do texto: o problema da
(gravado e desenvolvimento Sobre o problema | periodizagdo do
transcrito) psiquico na da periodizacio do | desenvolvimento
infancia a partir de | desenvolvimento psiquico na infancia.
Elkonin. psiquico na Trad. Roberto Valdés
infancia. Puentes. In:
LONGAREZIL, A. M.;
PUENTES, R. V. (Org.).
Ensino
desenvolvimental.
Antologia. Livro 01.
Uberlandia: EDUFU,
2017. p. 149-172.
22/03/2019 | 11° Encontro de | Compreender a Finalizagdo do ELKONIN, D. B. Sobre
estudo periodizagdo do estudo do texto: o problema da
(gravado e desenvolvimento Discussdo do texto: | periodizagdo do
transcrito) psiquico na Sobre o problema | desenvolvimento
infancia a partir de | da periodiza¢do do | psiquico na infancia.
Elkonin. desenvolvimento Trad. Roberto Valdés
psiquico na Puentes. In:
infancia. LONGAREZIL, A. M.;
PUENTES, R. V. (Org.).
Apreciag@o do video | Ensino
com a atividade “A | desenvolvimental.
viagem de Ulisses” | Antologia. Livro 01.
Uberlandia: EDUFU,
2017. p. 149-172.
29/03/2019 | 12° Encontro de | Discutir o Inicio do estudo do MUNHOZ, A. P.;
estudo processo de texto: Atividade LONGAREZI, A. M.;
(gravado e desenvolvimento Orientadora de NASCIMENTO, C.;

transcrito)

do pensamento

Ensino e o

PIOTTO, D. C.;
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tedrico por meio
do trabalho
escolar, tendo por
base os
fundamentos
teorico-
metodologicos da
Teoria Historico-
cultural

desenvolvimento
do pensamento
teorico: discussoes
a partir da
Educacao Infantil.

2% apreciagdo do
video com a
atividade “A
viagem de Ulisses”

ARAUIO, E. S.;
MARCO, F. F. Atividade
Orientadora de Ensino e
o desenvolvimento do
pensamento tedrico:
discussdes a partir da
Educacgéo Infantil. In:
NAVARRO, Eloisa,
Rosotti; SOUSA, Maria
do Carmo de (Orgs.).
Educacao Matematica:
perspectivas e
tendéncias. Guaruja/SP:
Cientifica Digital, 2021a,

p. 16-35.

02/04/2019 | 13° Encontro de | Discutir o Continuagao do MUNHOZ, A.P.;
estudo processo de estudo do texto: LONGAREZI, A. M.;
(gravado e desenvolvimento Atividade NASCIMENTO, C.;
transcrito) do pensamento Orientadora de PIOTTO, D. C;;

tedrico por meio Ensino e o ARAUJO, E. S.;
do trabalho desenvolvimento MARCO, F. F. Atividade
escolar, tendo por | do pensamento Orientadora de Ensino e
base os tedrico: discussdes | o desenvolvimento do
fundamentos a partir da pensamento tedrico:
teoricos- Educacio Infantil. | discussdes a partir da
metodolodgicos da Educagio Infantil. In:
Teoria Histérico- NAVARRO, Eloisa,
cultural Rosotti; SOUSA, Maria
do Carmo de (Orgs.).
Educag¢ao Matematica:
perspectivas e
tendéncias. Guaruja/SP:
Cientifica Digital, 2021a,
p. 16-35.

02/05/2019 | Reorganizagao Prever os
do calendério de | proéximos
estudos encontros de

estudo apos 30
dias de suspensdo
devido a
problemas de
saude de uma das
professoras
participes da
pesquisa.

16/05/2019 | 14° Encontro de | Discutir o Continuagao do MUNHOZ, A. P.;
estudo processo de estudo do texto: LONGAREZI, A. M.;
(gravado e desenvolvimento Atividade NASCIMENTO, C;
transcrito) do pensamento Orientadora de PIOTTO, D. C;;

tedrico por meio Ensino e o ARAUJO, E. S.;
do trabalho desenvolvimento MARCO, F. F. Atividade

escolar, tendo por
base os
fundamentos
tedricos-
metodolédgicos da
Teoria Historico-
cultural

do pensamento
tedrico: discussoes
a partir da
Educacao Infantil.

Orientadora de Ensino e
o desenvolvimento do
pensamento tedrico:
discussoes a partir da
Educacao Infantil. In:
NAVARRO, Eloisa,
Rosotti; SOUSA, Maria
do Carmo de (Orgs.).
Educacio Matematica:
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perspectivas e
tendéncias. Guaruja/SP:
Cientifica Digital, 2021a,

p. 16-35.

23/05/2019 | 15° Encontro de | Discutir o Finalizag¢do do MUNHOZ, A.P;
estudo processo de estudo do texto: LONGAREZI, A. M,;
(gravado e desenvolvimento Atividade NASCIMENTO, C;
transcrito) do pensamento Orientadora de PIOTTO, D. C;;

tedrico por meio Ensino e o ARAUJO, E. S.;
do trabalho desenvolvimento MARCO, F. F. Atividade
escolar, tendo por | do pensamento Orientadora de Ensino e
base os tedrico: discussdes | o desenvolvimento do
fundamentos a partir da pensamento tedrico:
tedricos- Educacio Infantil. | discussdes a partir da
metodologicos da Educagio Infantil. In:
Teoria Histérico- NAVARRO, Eloisa,
cultural Rosotti; SOUSA, Maria
do Carmo de (Orgs.).
Educag¢ao Matematica:
perspectivas e
tendéncias. Guaruja/SP:
Cientifica Digital, 2021a,
p. 16-35.

30/05/2019 | 16° Encontro de | Compreender as Inicio do estudo do | VIGOTSKI, L. S.
estudo principais ideias texto: Primeira Primeira aula: O objeto da
(gravado e de L. S. Vigotski aula: o objeto da pedologia. Tradugdo
transcrito) acerca do objeto pedologia. Cléaudia da Costa

da pedologia Guimardes Santana. In:
PRESTES, Z.; TUNES,
E. (Orgs.). Sete aulas de
L. S. Vigotski sobre os
fundamentos da
Pedologia. Rio de
Janeiro: E-papers
Servigos Editoriais Ltda,
2018a, p. 17-37.

13/06/2019 | 17° Encontro de | Compreender as Finalizagdo do VIGOTSK], L. S.
estudo principais ideias estudo do texto: Primeira aula: O objeto da
(gravado e de L. S. Vigotski Primeira aula: o pedologia. Tradugdo
transcrito) acerca do objeto objeto da Claudia da Costa

da pedologia pedologia Guimardes Santana. In:
PRESTES, Z.; TUNES,
E. (Orgs.). Sete aulas de
L. S. Vigotski sobre os
fundamentos da
Pedologia. Rio  de
Janeiro: E-papers
Servigos Editoriais Ltda,
2018a, p. 17-37.

23/06/2019 | 18° Encontro de | Compreender as Estudo do texto: VIGOTSKI, L. S.

estudo

Encontro
virtual
(Diério de
campo da
pesquisadora)

principais ideias
de L. S. Vigotski
acerca do método
da pedologia

Segunda aula de
Vigotski: A
definicao do
método da
pedologia.

Segunda aula de
Vigotski: A defini¢do do
método da pedologia
Tradugao Claudia da
Costa Guimaraes
Santana. In: PRESTES,
Z.; TUNES, E. (Orgs.).
Sete aulas de L. S.
Vigotski sobre os
fundamentos da
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Pedologia. Rio de
Janeiro: E-papers
Servigos Editoriais Ltda,
2018b, p. 37-56.

02/07/2019

19° Encontro de
estudo

Diagnéstico
final
(gravado e
transcrito)

Compreender as
principais ideias
de L. S. Vigotski
acerca das leis
gerais do
desenvolvimento
psicoldgico da
crianga

Estudo do texto:
Quinta aula de
Vigotski: Leis
gerais do
desenvolvimento
psicolégico da
crianca

VIGOTSKI, L. S. Quinta
aula: Leis gerais do
desenvolvimento
psicoldgico da crianga.
Tradu¢do Claudia da
Costa Guimaraes
Santana. In: PRESTES,
Z.; TUNES, E. (Orgs.).
Sete aulas de L. S.
Vigotski sobre os
fundamentos da
Pedologia. Rio de
Janeiro: E-papers
Servicos Editoriais Ltda,
2018¢, p. 92-109.
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Apéndice D

Roteiro para entrevista semiestruturada?®4

Prezada professora, o roteiro abaixo servira para orientar nossa entrevista. Peco que
leia os topicos elencados abaixo e disserte sobre cada um deles. Fique a vontade para falar. Suas
consideragdes serdo gravadas em audio e posteriormente transcritas para futuras analises. Sua

privacidade sera inteiramente resguardada.

Sobre mim.

Sobre minha formagao.

Trabalho na educacdo infantil desde...

Sobre minha experiencia no ensino fundamental, médio e educacdo de jovens e

AW N~

adultos.
5. Para mim, o que é: Educacdo, Escola, Ensino, Aprendizagem, Crianca, Infancia,
Atividade, Interesses, Necessidades, Motivos, Desenvolvimento humano,
Desenvolvimento da crianga, Desenvolvimento profissional docente
Sobre o agrupamento de criangas em que trabalho atualmente.
Como realizo o planejamento (individual e coletivo) das atividades de ensino?
Como seleciono os conteudos a serem ensinados para as criangas?
O que costumo levar em consideragdo ao definir os objetivos de aprendizagem das
criangas?

LN

10. Durante o desenvolvimento das atividades de ensino o que considero fundamental
(participagdo, siléncio, ordem, colabora¢do, solidariedade, relacdes, generalizagdes
etc.).

11. O acompanhamento e a avalia¢do da aprendizagem e do desenvolvimento das criangas
acontecem da seguinte forma...

12. Consigo identificar se a forma como eu planejo, organizo e desenvolvo as atividades
de ensino traz impactos para a aprendizagem das criangas?

13. Consigo identificar se minha a¢do didatica contribui também para o meu
desenvolvimento como professora?

14. Consigo identificar sobre quais principios didaticos estd assentada a minha pratica?

15. Costumo atribuir eventuais dificuldades de aprendizagem das criancas a que aspectos?

16. Consigo perceber relagcdes entre as minhas concepgdes (educacido ...) acima referidas e
as atividades de ensino que organizo na educagdo infantil?

204 A entrevista com a professora Edna foi realizada no dia 02/09/2018 e com a professora Neila no dia 03/09/2018.



ANEXOS

Anexo A

Secretaria Municipal de Educacdo e Esporte

Oficio n°. 141/2018 — DIRPED

Goifnia, 6 de setembro de 2018.

Ilma. Sra.

Ione Mendes Silva Ferreira

Programa de Pos-Graduagiio em Educacéo
Universidade Federal de Uberldndia
Nesta

Assunto: autorizagdo para pesquisa

Prezada Senhora,

1. Em resposta & solicitagio de Vossa Senhoria, informamos que foi autorizado o seu
acesso no CMEI Residencial Ttamaraca, para o desenvolvimento do Projeto de Pesquisa intitulado
Intervencdo diddtico-formativa: pesquisa em diddtica desenvolvimental com professores de
Educagdo Infantil do municipio de Goidnia, sob orientagio da Professora Andrea Maturano
Longarezi.

2. Esclarecemos que, mesmo com a autorizagio dada por esta Secretaria, € necessdrio o
consentimento de profissionais, educandos, pais e/ou responsaveis, para a obtengéo dos dados.

3. Informamos que esta Diretoria entrou em contato com a institui¢do educacional,
informando sobre a referida atividade. Porém, recomendamos que a realizagio do trabalho seja
precedida de contato telefénico efou visita ao local, para agendamento das atividades.

Atenciosamente,

\

A NS 5
Profa. Eneida A 0s Anjos Alves de Melo
Gerente ¢le Educagiio Infantil

Y )
Profa. Ampa’éﬂl*ge’:'rcira de Barros

Superintendente Pedagdgica e de Esportes

Rua 226 n° 794
Setor Leste Universitdrio -Goiania - GO
CEP: 74610-130 - Tel: 62 3524-8905 |

www.goiania.go.gov.br
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Anexo B

g@oudﬂdup MINISTERIO DA SAUDE - Conselho Nacional de Satde - Comisséo Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP
OJ'I FOLHA DE ROSTO PARA PESQUISA ENVOLVENDO SERES HUMANOS

1. Projeto de Pesquisa:

Aprendizagem e desenvolvimento infantil: uma interveng#o didatico-formativa junto a professores da rede municipal de educagao de Goiania.

2. Nimero de Participantes da Pesquisa: 2

3. Area Tematica:

4. Area do Conhecimento:
Grande Area 7. Ciéncias Humanas

PESQUISADOR RESPONSAVEL

5. Nome:

Andréa Maturano Longarezi

6. CPF: 7. Enderego (Rua, n.%):

145.475.108-81 ANTONIO FRANCISCO ROSA ACLIMACAO 231/C. Paradiso/Al do Campo 60 UBERLANDIA MINAS
GERAIS 38406064

8. Nacionalidade: 9. Telefone: 10. Outro Telefone: 11. Email:

BRASILEIRO (34) 3223-5863 andrea.longarezi@terra.com br

Termo de Compromisso: Declaro que conhego e cumprirei os requisitos da Resolugéio CNS 466/12 e suas complementares. Comprometo-me a
utilizar os materiais e dados coletados exclusivamente para os fins previstos no protocolo e a publicar os resultados sejam eles favoraveis ou néo.

Aceito as responsabilidades pela conduggo cientifica do paramProjeto acima. Tenho ciéncia que essa folha serd anexada ao paramProjeto
devidamente assinada por todos os responsaveis e fara parte integrante da documentag&o do mesmo.

)
pata: 14+ 03 1 9?14 %—'\/Lac/%

Assinaturao/,\

INSTITUIGAO PROPONENTE
12. Nome: 13. CNPJ:
Universidade Federal de Uberlandia/ UFU/ MG 25.648.387/0001-18

14. Unidade/Orgéo: ¥

15. Telefone: 16. Outro Telefone:
(34) 3239-4131

Termo de Compromisso (do responsavel pela instituic&o ): Declaro que conhego e cumprirei os requisitos da Resolugao CNS 466/12 e suas
Complementares € como esta instituigéo tem condigdes para o desenvolvimento deste projeto, autorizo sua execugéo.

Responsavel: G onsonecy e TR cPF 403.9712. O65-92

Cargo/Fungo: O wodioie. FRCED

Data: ) ;1 ot 12049

. Q ' Assinatura

PATROCINADOR PRINCIPAL

N&o se aplica.




Anexo C

VNIVERSIDAD DE LA HABANA
Facultad de Psicologia

San Rafael No.1168 e/ Mazén y Basarrate.
Plaza. La Habana, Cuba. CP. 10 400.
Teléf. (53 7) 870 4617, (53 7) 870 5842

e-mail: vvera@psico.uh.cu VICEDECANATO DE INVESTIGACIONES, POSTGRADO
Sitio web: http://www.psico.uh.cu Y RELACIONES INTERNACIONALES

La Habana, 16 de octubre de 2019

CARTA DE ACEPTACION ACADEMICA

Por medio de la presente se hace constar que lone Mendes Silva Ferreira ha sido aceptada por la
Facultad de Psicologia de la Universidad de La Habana para realizar una estancia de investigacién por
un periodo de sesenta dias (octubre a diciembre de 2019) para desarrollar actividades de su
doctorado. Por la afinidad de su tema de investigacién doctoral durante la estancia sera asesorada
por la Dra. Maria Milagros Febles Elejalde. La presente estancia no supondrd ningun gasto o ayuda
econdmica a la Universidad de La Habana, y la solicitante se hara cargo de todos sus gastos Sin otro
asunto, cordialmente

f. '\

f

MSc. Vivian Vera Vergara

Vicedecana de Investigaciones, Postgrado y Relaciones Internacionales
Facultad de Psicologia

Universidad de La Habana
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Anexo D

VNIVERSIDAD DE LA HABANA
Facultad de Psicologia

San Rafael No. 1168 e/ Mazon y Basarrate.
Plaza. La Habana, Cuba. CP. 10 400.

Teléf, (53 7) 870 4617, (53 7) 870 5842 VICEDECANATO DE INVESTIGACIONES
E-mail: ricardo@psico.uh.cu POSTGRADO Y RELACIONES INTERNACIONALES

http://www.psico.uh.cu

La Habana, 19 de diciembre de 2019

CONSTANCIA DE ACTIVIDADES ACADEMICAS

Hacemos constar que la estudiante lone Mendes silva Ferreira ha cursado en la Facultad de Psicologia de la
Universidad de La Habana su estancia de investigacion en el perfodo comprendido entre el 1 de noviembre al
19 de diciembre de 2019. En la misma ha desarrollado diversas actividades:
= Participacion en actividades académicas de la Facultad de Psicologia de 1a Universidad de Habana bajo la
supervision de la Profesora Dra. Maria Milagros Febles Elejalde,
= Realizacion de sesion cientifica junto a los estudiantes de posgrado y profesores investigadores de la
Universidad de Habana,
= Realizacion de visitas técnicas al Instituto Pedagogico,
« Desarrollo de estudios tedricos sobre la Teoria de la Personalidad, en especial, desde la perspectiva de la
psicologa rusa Lidia llinitchna Bozhovich;
« Realizacion de levantamiento de investigaciones de materiales relacionados con la teoria histérico-
cultural del desarrollo.
= Realizacion de visitas técnicas en escuelas de educacién bésica y espacios de educacion infantil de la
Ciudad de la Habana;
s produccién de relatorias de las actividades desarrolladas en el periodo en Cuba.
= Preparacion de un articulo sobre el tema de trabajo en particular.
Las actividades desarrolladas durante la estancia se corresponden con Ia asignacion de 4 CREDITOS

ACADEMICOS a favor de la estudiante.

Vicedecana de Investigaciones, Postgrado y Relacio
Facultad de Psicologia, Universidad de
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Anexo E

Tertulia con el enfoque histarico cultural sobre el desarrollo humano
Centros de investigaciones culturales Juan Marinello
Los dias 2 y 3 de diciembre, de 9:30 am a 4:30 pm en el Centro Dulce Maria Loinaz
Avenida 19 No.502e/D vy E
La reunion se celebrard en forma de panel. Se tratardn 7 temas en los que los panelistas
expondrdn sus criterios para luego dar lugar al debate abierto donde pueden participar todos
los asistentes que asi lo deseen.

ORDEN DEL DIA
Lunes 2 de diciembre

De 9:30 a 9:45 Inauguracion de la reunidn a cargo de la Dra. Elena Socarras Directora del
Centro Juan Marinello.

De 9:45 a 10: 30 - Tema- Historia del enfoque histdrico cultural en Cuba. Pensadores cubanos
del siglo XIX

Panelistas: Guillermo Arias, Maria Febles, Diego Gonzdlez

Debate plenario: de 10:30a 11:15

De 11:15 a 11:45 - Tema: £l bienestar psicoldgico desde el enfoque histérico cultural
Panelistas: Maria Febles, Odalys Roche

Debate plenario: de 11:45 a 12:30

De 12:30 a 1:30 — Receso y refrigerio

De 1:30 a 2:45 - Tema: Aspectos bioldgicos y fisiologicos del desarrollo psiquico humana. E!
papel del dominante

Panelistas: Guillermo Arias, Caridad Zurita, Maria Febles, Ana Rosa Casanova

Debate plenario: de 2:45 a 3:30

De 3:30 a 4:15 Tema - El papel de la vivencia en el desarrollo psicolégico

Panelistas: Guillermo Arias, Belkis Frhermendia Tocahens, Ariel Zulueta

Debate plenario: de 4:15 a 5:00 ‘

Muartes 3 de diciembre

De 9:30 a 10:45 - Tema - El enfoque de las competencias visto desde la perspectiva del
enfoque historico cultural

Panelistas: Guillermo Arias, Mercedes Prado Hernindez, Maria Mercedes Bonet Gomez,
Thamara M. Junco Cortés

Debate plenario: de 10:45 a 11:00

De 11:00 a 12:00 - Tema: Analisis del empleo de las TIC desde el enfoque histdrico cultural
Panelistas: Guillermo Arias, Carolina Douglas de la Pefia, Odet Noa Comans, Ariel Zulueta Bravo
Debate plenario: de 12:00 a2 12:30

De 12:30 a 1:30 — Receso y refrigerio

De 1:30 a 3:00 - Tema: {Por qué el enfoque histérico cultural?

Panelistas: Belkis Echemendia Tocabens, Diego J. Gonzalez Serra, Rafael Garcia Cafedo,
Carolina Douglas de 1a Pefia, Dr. C.Milagros Cdmbara Isaac, Claudia ¥é Mayo.

Debate plenario: de 3:00 a 3:45

4:00 — Cierre de la reunion
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