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DEDICATORIA

Eu acho que nem

Se eu ja tivesse ganho

Eu viveria sem

Toda essa vontade de voar que tem

Nessa caminhada que eu fiz virar estrada

E que me faz sentir tdo bem

Um dia eu sei

Que a gente ainda vai rir de tudo isso

Eu sei

Que eu vou querer voltar pra fazer tudo igual
Talvez ndo seja facil

Tirar do coragdo e por na sola do sapato

E ver que todo mundo acha que vocé ta errado
Ter que acreditar numa certeza que é so6 sua
Fazer isso virar musica

E seguir sempre focado

E sempre conviver com a incerteza do momento
De se lutar pra ser quem é

E eu luto faz tempo

Mas é que a minha escolha é s6 minha

E eu escolho que ja é hora do voo

Que hoje o céu ja fez siléncio

Eu acho tdo bonito quando

A gente segue um sonho

E ndo quer mais voltar

Eu acho tdo bonito quando

A gente segue um sonho

E ndo quer mais voltar

(Musica: Sonho - Atitude 67)

A oportunidade de pesquisar foi socialmente construida, principalmente por mim que
adentrei a area de Educagdo por necessidade de trabalhar e querer estudar desde muito cedo.
Nesta jornada até o momento atual muitas pessoas contribuiram para que eu conseguisse dar
passos dentro do mundo académico e profissional, que atualmente se entrelagam em minha
vida.

Hoje, ao cumprir com mais uma etapa de minha jornada académica com a conquista do
mestrado em Educagdo, ¢ impossivel ndo expressar a profunda gratiddo que sinto por cada um
de voces, familiares, amigos e mestres, que, de maneiras Unicas, contribuiram para esta
realizagao.

Dedico essa pesquisa a todos aqueles que sentem o universo de uma forma mais
sensivel e admiravel, e que pulsam em suas veias a Educacdo como transformagdo para o
mundo. Acreditem que os sonhos projetados sdo realizados da melhor forma possivel, nunca

sera no nosso tempo, do nosso jeito, mas serdo realizados e poderdo nos surpreender.



Essa conquista, ndo ¢ apenas um diploma, mas o simbolo de uma busca incessante pelo
conhecimento, pela compreensdo da Educacao e pelo desejo de deixar um legado significativo
no campo que escolhi.

Que este mestrado seja mais do que uma realizacdo pessoal, mas uma promessa
renovada de dedicar-me a causa da Educacdo, de semear conhecimento e de contribuir para o

legado transformador que ela tem o poder de criar.

Com sincera gratidao,

Lara Mayelle Rodrigues Duran
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RESUMO

Essa dissertacao tem como tema de investigacao “Formacao docente para a atuagao na Educacao
Infantil”, sendo seu principal objetivo compreender o conhecimento tedrico e pratico de
professoras da Educacdo Infantil sobre o desenvolvimento de criangas na faixa etaria de 3 a 5
anos de uma escola socioconstrutivista, localizada na cidade de Franca, Sdo Paulo. A
investigacdo foi desenvolvida na linha de pesquisa “ Fundamentos e Praticas Educativas™ do
Programa de Educacdo da Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFMT). Para a
elaboragdo dos dados da pesquisa, realizamos entrevistas semiestruturadas com seis professoras
que atuam na escola, sendo o critério de escolha o tempo em que as profissionais atuam nas
faixas etarias que sao objetos dessa pesquisa: maternal, jardim e Pré 1 (3 a 5 anos). A anélise do
material construido se baseou na andlise de contetido. Os resultados sugerem que as professoras
detém o conhecimento teodrico internalizado, visivel por meio das praticas e perspectivas
defendidas, porém ao serem questionadas sobre os tedricos, se sentiram inseguras de falar sobre
eles. Também pontuaram a necessidade de investimento em formagdes que contemplem os
desafios encontrados no dia-a-dia da sala de aula, uma vez que os dados da pesquisa apontaram
que nem sempre a formacao ia ao encontro das necessidades das professoras e, ainda, que na
pratica elas tinham uma referéncia, porém ao trazer para o campo tedrico muitas tiveram
dificuldades.

Palavras-chave: Desenvolvimento da crianga, Formacao de professores, Educagdo Infantil.



ABSTRACT

The main objective of this dissertation is to understand the theoretical and practical knowledge of
early childhood education teachers about the development of children aged between 3 and 5 ata
social constructivist school located in the city of Franca, Sdo Paulo. The research was carried out
within the "Educational Foundations and Practices" research line of the Education Program at the
Federal University of the Triangulo Mineiro (UFMT). In order to compile the research data, we
conducted semi-structured interviews with six teachers who work at the school. The criterion for
choosing them was the length of time they have worked in the age groups that are the subject of
this research: nursery, kindergarten and Pre I (3 to 5 years old). The material was analyzed using
content analysis. The results suggest that the teachers have internalized theoretical knowledge,
visible through the practices and perspectives they advocate, but when asked about the theory,
they felt insecure about talking about it. They also pointed out the need to invest in training that
addresses the challenges encountered in the day-to-day classroom, since the research data showed
that the training did not always meet the teachers' needs and that they had a reference in practice,
but when they brought it to the theoretical field, many had difficulties.

Keywords: Child development, Teacher training, Early childhood education.



MEMORIAL

Enquanto relembro minha infincia na escola, um mosaico de memorias coloridas e
nostalgicas emerge, cada lembranga carregada de emocgdes vivas e ligdes valiosas. A escola, para
mim, ndo era apenas um local de aprendizado formal, mas um universo no qual a curiosidade
florescia, as amizades se formaram e as descobertas eram constantes. Adentrei a pré-escola e
desde sempre estudei na rede publica de ensino em minha cidade natal, Franca.

Lembro-me vividamente do cheiro das paginas dos livros didaticos como a cartilha
“Caminho Suave”, do som dos passos no corredor e do eco das risadas no patio durante o recreio.
As salas de aula eram repletas de quadros-negros cheios de giz colorido, onde as palavras dariam
vida ao conhecimento. Cada sala tinha seu proprio cheiro caracteristico, uma mistura de lapis
recém-apontados, borracha e o suave aroma das merendas.

As amizades feitas na escola eram como raizes profundas, crescendo junto com a gente.
Lembro-me dos colegas com quem compartilhava segredos, risadas e desafios. Juntos,
enfrentamos exames, celebramos pequenas vitdrias e nos consolamos nas derrotas. A escola foi o
terreno fértil onde a semente da amizade germinou e floresceu. Algumas amizades as tenho até
hoje, como irmaos de alma.

As atividades extracurriculares também moldaram minhas lembrangas: sempre muito
timida, pouco participava, eram momentos de nervosismo. Cada evento era uma oportunidade de
enfrentar medos e celebrar a diversidade de habilidades entre os colegas.

As ligdes dos professores eram mais do que apenas fatos e formulas. Eles nos transmitiam
valores como respeito, tolerdncia e perseveranca. Lembro-me das historias inspiradoras que
contavam, das metaforas que usavam para simplificar conceitos complexos e do apoio que
sempre ofereciam, mesmo quando a matéria era desafiadora.

Cada dia na escola era uma jornada de aprendizado, ndo apenas sobre matérias académicas,
mas sobre a vida. As experiéncias, as amizades e as licoes ficaram entrelacadas para criar um
tapete de recordagdes que, até hoje, ilumina minha jornada adulta. Minha infancia na escola foi
uma aventura, um capitulo crucial na formag¢do de quem sou hoje.

Ser professora nunca foi minha escolha, mas por necessidades financeiras e a oportunidade
de concluir o Ensino Médio concomitante ao magistério tornou-se o percurso mais prudente.

Assim, apds concluir os anos finais do Ensino Fundamental, ingressei no CEFAM (Centro de



Formagdo e Aperfeicoamento do Magistério) estudando integralmente e com uma bolsa de
estudos.

Criados em 1988, os CEFAMs surgiram como um projeto especial da rede publica da
Secretaria de Estado da Educacdo de Sao Paulo para formar, em nivel médio, professores da
entdo primeira a quarta séries do ensino fundamental. Nos CEFAMs era preciso estudar quatro
anos, em periodo integral, para obter o diploma para o magistério. Com 6timo embasamento, o
CEFAM se fundamentava nas teorias de especialistas em Educagcdo como Paulo Freire e Jean
Piaget, buscando suprir as lacunas da ma formagao profissional. Com uma carga horaria intensa
de praticas e estudos, o CEFAMs contribuiram muito com a forma¢do de muitos professores,
inclusive eu.

Contudo, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdao (LDB) de 1996, a graduagdo em
Pedagogia passou a ser exigida, de forma que o CEFAM se tornou obsoleto, sendo extinto em
2005. Porém, marcou e construiu inimeros educadores para o ensino infantil. Minha formagao
inicial estabeleceu a base essencial para minha carreira como educadora na Educa¢ado Infantil. A
experiéncia foi enriquecedora, e sou profundamente grata por ter tido essa oportunidade.

Mas para garantir meu diploma, adentrei a graduacdo em Pedagogia e participei da primeira
turma do programa Escola da Familia para custear minha bolsa em universidade privada. O
Programa Escola da Familia foi criado em 23 de agosto de 2003 pela Secretaria de Estado da
Educagdo. Ele proporciona a abertura de escolas da Rede Estadual de Ensino, aos finais de
semana, com o objetivo de criar uma cultura de paz, despertar potencialidades e ampliar os
horizontes culturais de seus participantes.

Trabalhei por trés anos aos finais de semana, ministrando oficinas artisticas e pedagogicas
até me formar. Foi uma experiéncia impar, na qual tive a oportunidade de atuar com todas as
faixas etarias, desde criancas de dois anos até idosos.

Nesse processo, ja estagiando em uma escola de Educagdo Infantil, que me encantei pela
educacado e pelo mundo da crianga, no qual permanego até hoje.

Desde os meus primeiros dias de formada nunca mais parei de estudar, a sede pelo
conhecimento se faz presente até hoje. Conclui seis pds-graduagdes na area de educagdo que ¢é

também uma nova licenciatura em Letras/Literatura.



O que me impulsionou para tal empreitada de me tornar pesquisadora foi a reflexao critica
frente @ minha experiéncia de mais de 23 anos de atuacao na Educagdo Infantil e primeiros anos
do Ensino Fundamental, bem como a busca por um ensino mais humano (Freire, 2006).

Ensinar um contetido pela apropriacdo ou a apreensdo deste por parte dos educandos
demanda a criagcdo e o exercicio de uma séria disciplina intelectual a vir sendo forjada desde a

pré-escola.

[...] Mas, assim como ndo ¢ possivel ensinar a aprender, sem ensinar um certo conteudo
através de cujo conhecimento se aprende a aprender, ndo se ensina igualmente a
disciplina de que estou falando a ndo ser na e pela pratica cognoscente de que os
educandos vao se formando sujeitos cada vez mais criticos (Freire, 2006, p.82).

No cotidiano escolar via meus colegas sem a formagao necessdria para atuar com esse
grupo de criancas, que requer um cuidado maior, bem como maior sensibilidade. Meu olhar para
a Educacao Infantil se deu a partir de minha formag¢ao no CEFAM, como ha pouco mencionei, no
qual passei a experimentar a pratica de ensino diariamente por trés anos consecutivos durante os
estagios obrigatorios.

Gostaria de expor que toda a trajetoria de investigacdo aqui apresentada implica nao
somente na constru¢do desta pesquisa, mas também no meu crescimento enquanto pedagoga.
Dessa forma, me coloco como indagadora na pesquisa, com sede em observar, questionar e
compreender de forma profunda o mundo sob a ética de outros professores. Busco poder
aprender mais sobre eles € me tornar uma pesquisadora e profissional que atenda as demandas
trazidas por eles.

Ao observar meus colegas, cujas formacdes e abordagens variam, comecei a refletir sobre a
importancia de se avaliar a formacdo de educadores na 4rea e atender as suas reais necessidades
teoricas e praticas. Por esse motivo mudei o tema da pesquisa, o qual primeiramente buscava
investigar a analise da percep¢do de mundo da crianga na Educacao Infantil, sob a perspectiva da
fenomenologia de Merleau-Ponty e sua influéncia na pratica docente. Buscamos a reflexdo sobre
a relagdo entre o ser humano ¢ o mundo, considerando as diversas dimensdes sociais, culturais,
econdmicas e afetivas.

No entanto, ¢ comum e sensato criar um plano ou estratégia ao iniciar um projeto mas,
diante das adversidades ou das mudancas nas circunstancias, ¢ fundamental ser capaz de se

adaptar a essas situagdes em constante evolugdo. Como educadores, pesquisadores e



profissionais, frequentemente nos deparamos com a necessidade de rever o rumo de nossos
projetos e considerar se € apropriado efetuar uma mudanga de diregao.

Tanto na vida pessoal quanto na profissional, a capacidade de adaptacgdo e flexibilidade sao
virtudes inestimaveis. Em diversas ocasides, durante o desenvolvimento de um projeto,
imprevistos surgem, novos desafios se apresentam ou as prioridades mudam, o que pode nos
levar a reavaliar e, em alguns casos, a mudar completamente a dire¢do inicialmente planejada.

No contexto desta pesquisa, tivemos de alterar o percurso original. Essa mudanca foi
essencial e contribuiu para a realizagdo bem-sucedida da transigdo. E importante salientar que
modificar a rota ndo deve ser encarado como um fracasso, mas como uma demonstra¢ao de
inteligéncia e adaptabilidade. Trata-se da habilidade de reconhecer quando as circunstancias ou
os objetivos se transformam e, com coragem e visdo, ajustar nosso curso para atingir nossos
propositos de forma mais eficaz.

Esta mudanca de percurso foi encarada como uma oportunidade de crescimento e sucesso
na pesquisa. Foi um momento de demonstrar confianga e determinagao ao enfrentar as mudancgas,
transformando-as em um trampolim para o desenvolvimento e o €xito nesta empreitada.

Assim, podemos definir em apenas uma palavra: resiliéncia. Que foi o insumo para tornar
esta pesquisa concreta e realizavel, obtendo a capacidade de enfrentar e superar adversidades.

A medida que reflito sobre as tramas da minha vida, chego & conclusio de que nada é por
acaso. Cada encontro, cada desafio e cada momento de alegria ou tristeza foram fios
cuidadosamente entrelagados para formar o tecido inico da minha jornada.

As pessoas que cruzaram meu caminho ndo foram simples acasos, mas personagens
essenciais em minha narrativa. Os desafios ndo foram obstaculos aleatorios, mas ligoes
destinadas a forjar minha resiliéncia. At¢ mesmo os momentos de felicidade ndo foram simples
sorte, mas recompensas pelas escolhas e esfor¢os dedicados.

Cada reviravolta, por mais inesperada que tenha sido, trouxe consigo oportunidades de
crescimento ¢ autodescoberta. Os desvios e as encruzilhadas ndo foram erros, mas caminhos
alternativos que moldaram minha visao de mundo e meu entendimento sobre mim mesmo.

Neste intricado bordado da vida, percebo que cada ponto tem um proposito, cada cor tem
um significado e cada desenho conta uma historia tnica. As lagrimas derramadas nos momentos
dificeis ndo foram em vao; foram a agua que nutriu o solo para o florescimento dos meus dias de
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Assim, encerro este memorial com gratidio no coragdo, reconhecendo que, mesmo nos
momentos mais desafiadores, algo valioso estava sendo construido. Aceito a incerteza do futuro
com a confianga de que cada passo adiante ¢ guiado por um prop0dsito maior.

Nada ¢ por acaso, cada experiéncia, seja ela marcada por sorrisos radiantes ou lagrimas
silenciosas, contribui para a obra-prima que sou. E, a medida que fecho este capitulo, abro-me
para os capitulos que estdo por vir, ciente de que o enredo da minha vida continua a se desdobrar
de maneiras que eu, talvez, ainda ndo possa antecipar.

Assim, na proxima pagina poderd ser lida a introducdo que apresenta nosso problema de

pesquisa, contextualizar nosso objeto e apresenta a investigacao realizada.



INTRODUCAO

Esta dissertacdo tem como tema “Formacao docente para a atuagdo na Educagao Infantil”,
sendo seu principal objetivo compreender o conhecimento tedrico e pratico de professores da
Educacio Infantil sobre o desenvolvimento de criancas na faixa etaria de 3 a 5 anos de uma
escola socioconstrutivista localizada em uma cidade no interior de Sao Paulo.

Para alcanga-lo € necessario cumprir com os objetivos especificos de:

e Mapear como os professores compreendem a Educagdo Infantil na faixa etaria de
3 a5 anos;

e Compreender como os professores entendem sua atuagdo como docentes da
Educagao Infantil, na faixa etaria de 3 a 5 anos;

e Identificar como os docentes relacionam os conhecimentos construidos em sua

formacao com o contexto social, escolar ¢ familiar da crianca.

A Educacio infantil é precursora para o desenvolvimento integral da crianca, sendo de
suma importancia harmonizar as interconexdes do olhar para o desenvolvimento nessa faixa
etaria com as ferramentas de desenvolvimento da aprendizagem. Tentar compreender a Educacao
Infantil ¢ uma tarefa 4rdua, afinal € no inicio da vida que a crianga cria sua conexao com o
mundo e o educador tem papel fundamental nesse processo. Desta forma, torna-se essencial que o
caminho trilhado para a Educacdo Infantil seja de afeto, sensibilidade e acolhimento.
(Abramowicz, 1995; Benjamin, 1993).

A crianga, ao chegar no ambito escolar, ndo ¢ um corpo vazio, traz consigo suas
experiéncias e informagdes presentes em sua vida cotidiana por meio dos adultos e outras
criancas com quem convive, bem como com a rotina de tomar banho, escovar os dentes, o
brincar, se alimentar, se vestir, pular, correr, etc. Assim, considera-se que a Educacao Infantil ¢
primordial na constru¢do do ser no mundo, ¢ nela que se promovem experiéncias nas quais as
criangas possam observar, investigar, explorar, questionar e ir em busca da sua percepc¢ao do
mundo. “E contra a natureza tratar a crianga de forma fragmentaria. Em cada idade constitui um
conjunto indissociavel e original. Na sucessao de suas idades ¢ o tinico € mesmo ser em continua
metamorfose” (Wallon, 1981, p.233).
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Para situar nosso estudo, apresentamos de maneira breve perspectivas do que se
compreende como infancia, crianga e educagdo infantil. Ao buscar o damago do conceito de
infancia, esbarramos no pesquisador Philippe Aries (1981), cuja percepgio sobre as criangas é de
que eram substituiveis. Na origem da sociedade moderna, de acordo com as literaturas de Paul
Veyne (2009), cabia ao patriarca a decisdo de enjeitar ou consentir que a crianga vivesse. Sinaliza
que, naquele tempo, a crianca ndo tinha um papel social, ou seja, era invisivel. Ainda, Rousseau
(1995) ressalta que os individuos sempre procuravam enxergar o adulto na crianga, ou seja,
desconsideravam a infancia nesse processo.

De acordo com Andrade (2010), foi por meio do capitalismo que a crianga comegou a
desempenhar um papel na sociedade, pois seria responsavel por dar continuidade ao legado
familiar. Inclusive, foi a partir deste pensamento que se originaram as primeiras instituicdes de
ensino, com o intuito de preparar os futuros herdeiros. Ressalta-se que a classe mais pobre teve
seus filhos inseridos nas institui¢des de ensino a partir do século XX.

Froebel (2021) foi o responsavel pelo termo “Jardim de Infincia”. Sua teoria traz
preocupacdes com o desenvolvimento das criangas nos anos iniciais € o papel do docente no
desenvolvimento infantil. Além disso, ele acredita que a escola ¢ um espaco de zelo pelas
criangas, mas também de desenvolvimento social e intelectual.

Suas preocupagdes e responsabilidades, segundo Froebel (2021), abrangem diversas areas,
refletindo um compromisso holistico com o bem-estar e o desenvolvimento dos pequenos, como
garantir que o ambiente seja seguro, estimulante e propicio ao desenvolvimento motor e fisico,
promover a constru¢cdo de relagdes saudaveis, ajudando as criangas a desenvolverem habilidades
sociais € emocionais, fornecer experiéncias ricas que estimulem a curiosidade, a resolug¢ao de
problemas e o pensamento critico, prover um ambiente que encoraje a exploragdo, a
experimentacdo e o questionamento, utilizar métodos pedagogicos que inspiram a criatividade e a
expressdo individual, reconhecer e atender as necessidades Uinicas de cada crianga, implementar
estratégias inclusivas para garantir que todas possam participar plenamente, manter-se atualizado
sobre as melhores praticas pedagogicas e teorias de desenvolvimento infantil.

Ao desempenhar esses papeis e enfrentar essas preocupacoes, os educadores da Educacao
Infantil contribuem significativamente para o desenvolvimento so6cio emocional, cognitivo e
fisico das criangas, ao prepararem uma base solida para seu percurso educacional futuro.

Contextualizando o Ensino Infantil no Brasil, percebe-se que as primeiras escolas no pais
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se originaram com a vinda dos jesuitas no ano de 1549. A meta principal foi a catequizagdo dos
indigenas, além da tentativa de ensina-los valores éticos, morais e costumes dos colonizadores.
De acordo com Ferraz (2008), em 1875 a primeira escola de educagao infantil foi inaugurada no
Rio de Janeiro e era uma institui¢do de ensino particular destinada a atender criangas da classe
nobre, cuja proposta de estudo era voltada para o amplo desenvolvimento cientifico’.

A grande massa, menos abastada economicamente, ndo era contemplada por essa
perspectiva de ensino. Suas instituicdes de ensino tinham carater higienista e assistencialista.
Desta forma, destaca-se que a educagdo brasileira ¢ marcada por contrastes sociais, desde sempre.
Ou seja, os afortunados dispondo de insumos para o amplo desenvolvimento cientifico, em
contrapartida os pobres recebem a¢des meramente assistencialistas e caritativas.

ApoOs a Proclamacao da Republica, houve o aumento da urbanizacao e o crescimento das
industrias no Brasil, elevando e efetivando a participagdo feminina nas industrias, o que
desencadeou movimentos de reivindicacdo das operarias em prol de espagos que cuidassem das
criangas no periodo de trabalho das mulheres e por melhores condi¢des de trabalho.

Em resposta as reivindicagdes das mulheres, o Estado, no ano de 1922, promoveu o
primeiro Congresso Brasileiro de Protecdo a Infancia, que teve como pauta principal a educacao
moral e a higiene. Como consequéncia desse episddio, os professores deram seu apoio ao
movimento escolanovista, no qual defendiam escola publica, gratuita, de qualidade e acessivel a
todos. Pode-se compreender que o ano de 1922 foi fundamental para o avango na Educagdo
Infantil brasileira, como um marco na mudanga da perspectiva sobre a relagdo entre educacao,
educador e institui¢ao de ensino.

Durante a década de 1920, com o movimento da Escola Nova, as instituicdes de ensino
deixaram de ser um local assistencialista e comecgaram a trabalhar na perspectiva do respeito a
infancia e da visao de mundo da crianga, de modo a incluir em suas acdes pedagdgicas
pressupostos psicoldgicos para melhor desenvolvimento da crianga.

Contudo, somente em 1988, com a promulgacdo da Constituicdo Federal, houve avangos
mais significativos na Educagdo Infantil, como por exemplo o Estado passou a reconhecer a

creche e a pré-escola como instituicdes de ensino publico e gratuito que compdem a Educagao

! Para saber mais sobre o desenvolvimento da educagio infantil no Brasil consultar: BRISOLA, Jéssica Laura.
KAULFUSS, Marco Aurélio. Educacdo Infantil: Breve Relato Historico Da Evolugao No Brasil. Rev. cientifica
eletrénica ciéncias aplicadas da FAIT, 2017. Disponivel em:
https://fait.revista.inf.br/imagens_arquivos/arquivos_destaque/IfRq9cHdDNInF3L 2017-1-21-11-8-2.pdf. Acesso em
15 de mar. de 2024.
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Infantil e é ofertado para criancas de até 5 anos.

Pouco depois, no ano de 1990, com a promulgacdo do Estatuto da Crianga e do
Adolescente (ECA), a crianca passou a estar assegurada por lei a ter seu direito ao acesso a
educagdo publica durante todo o ensino basico. Apds quase uma década do ECA, o entdo

Ministério da Educagdo e Cultura desenvolveu o Plano Nacional da Educagao Infantil:

[...] no qual se definem como principais objetivos para a area a expansdo da oferta de
vagas para a crianca de 0 a 6 anos, o fortalecimento, das instancias competentes, da
concepcao de educacdo e cuidado como aspectos indissociaveis das agdes dirigidas as
criancas e a promocdo da melhoria da qualidade do atendimento em creches e
pré-escolas (Brasil, 2004, p. 09).

O intuito do Plano Nacional da Educagdo foi expandir a educagdo infantil por meio do
crescimento de vagas ofertadas e o aumento de seu acesso, assim como reforgou a
indissociabilidade educacao ¢ cuidado. Esses documentos reconhecem a cidadania da crianga, as
quais além de necessitar de cuidados precisam ter suas vontades, virtudes, direitos, deveres e
perspectivas reconhecidas. Desta forma, ¢ responsabilidade dos professores buscar estimular o
desenvolvimento social, intelectual e promover o cuidado que cada idade exige.

Os PCNs (Parametros Curriculares Nacionais) foram criados como apoio para professores
da educagdo basica, sob a orientacio do MEC. Compunham-se de dez volumes que subsidiaram
da entdo 1* a 4* séries do Ensino Fundamental, com o objetivo principal de orientar e garantir
uma educagao igualitaria no Pais

Entretanto, para as criangas ndo era possivel utilizar a mesma metodologia, pois cada
faixa etaria tem sua particularidade. Desta forma, em 1998, o MEC criou o Referencial Curricular
Nacional da Educacao Infantil (RCNEI) para auxiliar os professores no trabalho educativo com
criangas de zero a seis anos de uso ndo obrigatorio.

Atualmente, os dois documentos PCN e RCNEI foram unificados ¢ substituidos, desde
2017, pela BNCC (Base Nacional Comum Curricular) que norteia as competéncias da Educacao
nas trés etapas de ensino: Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. Todavia,
salienta-se que antes da atual BNCC, ainda em consonancia com a ideia trazida pelo ECA (1990),
surgiram as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNEI). No artigo 4 do Parecer CNE/CEB n. 20

de 2009, que consideram criangas e adolescentes como:

Sujeito historico e de direitos que, nas interagdes, relagdes e praticas cotidianas que
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vivencia, constrdi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja,
aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroi sentidos sobre a natureza e a
sociedade, produzindo cultura (Brasil, 2010, p.26).

Em vista disso, as DCNEIs trazem recomendacdes de ensino que valorizam a crianca
globalmente como cidadao, apresentando dois eixos norteadores: as brincadeiras e interagdes sao
as propostas pedagogicas que constituem o projeto curricular da Educagdo Infantil, visando ao
desenvolvimento da crianga no processo de aprendizagem (Brasil, 2010).

Atualmente a Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017) para a Educagdo Infantil
indica caracteristicas e diretrizes especificas, considerando as particularidades dessa fase do
desenvolvimento. A BNCC (2017) para a Educagdo Infantil prioriza uma abordagem integral do
desenvolvimento, considerando aspectos fisicos, cognitivos, emocionais e sociais das criangas.
Reconhece o brincar como um direito da crianga ¢ uma das principais formas de aprender e se
desenvolver. Destaca a importancia do ambiente ladico na Educagdo Infantil.

Destarte, a BNCC (2017) organiza as aprendizagens em cinco areas de conhecimento para
a Educacdo Infantil: 1- O Eu, o Outro e o Nos: Desenvolvimento da identidade, autonomia e
relagdes interpessoais. 2- Corpo, Gestos ¢ Movimentos: Exploracdo e conhecimento do proprio
corpo, movimento e expressao. 3- Tragos, Sons, Cores ¢ Formas: Desenvolvimento da percep¢ao
e expressao artistica, envolvendo musica, artes visuais e linguagem. 4- Escuta, Fala, Pensamento
e Imaginacdo: Desenvolvimento da linguagem oral e escrita, incluindo a capacidade de se
expressar, compreender e imaginar. 5- Espacos, Tempos, Quantidades, Relagdes e
Transformagdes: Exploracdo do ambiente fisico, nogdes temporais, quantitativas e de
transformacgaoes.

Ainda a BNCC (2017) define as competéncias e habilidades que se espera que as criangas
desenvolvam em cada uma das areas de conhecimento. Isso inclui desde a capacidade de se
expressar € se comunicar até o desenvolvimento de nogdes matematicas iniciais e o entendimento
sobre o ambiente ¢ a sociedade. Ademais, o curriculo da Educacao Infantil esta alinhado com as
etapas seguintes da Educagdo Basica, ao garantir continuidade no processo de aprendizado, o que
proporciona uma transi¢do mais suave para as criangas ao passarem para os anos subsequentes.

A BNCC (2017) para a Educagao Infantil, portanto, orienta as praticas pedagdgicas, ao
respeitar as singularidades das criangas e promovendo uma educagdo de qualidade, inclusiva e
alinhada aos principios contemporaneos de educagdo. Ela oferece uma base sélida para os

educadores, pais e demais profissionais envolvidos no processo educativo das criancas nos
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primeiros anos de vida.

A abordagem historica no contexto educacional ndo se restringe apenas ao ensino de fatos
e datas, mas se estende a uma compreensao mais profunda do desenvolvimento humano ao longo
do tempo. Utilizar experiéncias historicas na educacdo infantil significa oferecer as criangas a
oportunidade de explorar as transformacgdes sociais, culturais e tecnoldgicas que moldaram o
mundo.

Acerca de analisar diferentes periodos historicos, as criangas desenvolvem habilidades
analiticas, como a capacidade de identificar causas e efeitos, reconhecer mudangas ao longo do
tempo e compreender a interconexao entre eventos passados e presentes. Isso contribui para a
formag¢ao de uma visao critica e reflexiva desde os primeiros anos de vida.

Ao aprender sobre a histéria de sua comunidade, pais e do mundo, as criangas constroem
sua identidade e compreendem seu papel na sociedade. Isso promove um senso de pertencimento
e responsabilidade civica, incentivando a participacdo ativa na comunidade.

A BNCC (2017) destaca a importancia de estabelecer conexdes entre os conhecimentos
histéricos e o contexto atual. Essa abordagem permite que as criangas compreendam como as
decisdes do passado influenciam o presente e, por conseguinte, impactam o futuro.

Explorar diferentes culturas e experiéncias histdricas contribui para o desenvolvimento da
empatia e tolerancia. As criancas aprendem a apreciar a diversidade, compreendendo que existem
diferentes maneiras de viver e compreender o mundo.

Essa abordagem ndo se limita ao ensino de histéria como uma disciplina isolada, mas
integra-se a uma educacdo integral. As experiéncias historicas sdo incorporadas a diversas areas
do conhecimento, proporcionando uma compreensao mais rica e contextualizada do mundo.

A aprendizagem baseada em experiéncias historicas estimula a curiosidade e o
questionamento. As criangas sdo incentivadas a fazer perguntas, buscar respostas e desenvolver
uma mentalidade investigativa desde cedo.

Em suma, ao adotar uma abordagem que utiliza experiéncias histéricas na educagao
infantil, estamos construindo as bases para a formacao de cidaddos criticos, conscientes de sua
histéria e capazes de contribuir ativamente para a sociedade. Essa concepgao encontra respaldo
nas diretrizes da BNCC (2017), que reconhece a importancia da contextualizacdo histérica para
um aprendizado significativo e abrangente.

Nesta perspectiva, esta pesquisa visa contribuir para a formagao do olhar dos professores
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acerca da Educagdo Infantil, considerando as especificidades dessa etapa de ensino.
Considerando as concepgdes de infancia e Ensino Infantil, nossa pergunta que orientara a
pesquisa ¢: Como os professores da Educagcdo Infantil aprendem e compreendem o
desenvolvimento infantil de criangas de 3 a 5 anos?

Para responder a pergunta de pesquisa, no primeiro capitulo abordamos teoricamente o
significado de desenvolvimento infantil na perspectiva de Piaget, Vygotsky e Wallon,
considerando os aspectos cognitivo, motor € emocional.

No segundo capitulo, desenvolvemos um estudo sobre a formag¢ao de professores, no qual
contextualizamos historicamente como se desenvolveu tal formag¢do no Brasil, depois trazemos a
discussdo sobre a formagao de professores especificamente para a educacao infantil e, por fim,
discorremos como o tema de desenvolvimento infantil aparece na formacao de professores.

No terceiro capitulo, apresentamos a metodologia desenvolvida para a realizacdo deste
estudo, apresentado o recorte utilizado, o método para construcao de dados e a posterior andlise.

No quarto capitulo, apresentamos os dados construidos e a respectiva analise com o uso

da anélise de contetido como uma ferramenta tedrico-metodologica para tal empreendimento.
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1. DESENVOLVIMENTO INFANTIL

O nascimento de um ser humano ¢ um mergulho ao encontro com as inumeras
possibilidades da vida, adentrando ao mundo e sendo parte dele, e ¢ a partir dessa imersao que
vao se desenvolvendo e se explorando todos os enigmas que constituem o viver. Sendo assim, ¢é
possivel afirmar que sdo varias as condi¢des que favorecem para o nascimento do sujeito, € como
seres unicos cada um vem ao mundo com suas individualidades e adversidades: os seres
humanos, desde 0 momento em que nascem, tem apetite voraz em viver e conhecer a realidade
que os cerca, a fase que possibilita o privilégio de adentrar a sua maneira e no seu tempo no real ¢
a infancia (Nascimento, 2017).

Ao contar com bagagem adquirida no mundo fisico, social, cultural e econdmico, a
criangca pode compreender as relagdes proprias do mundo e ter seus direitos assegurados e seus
deveres cobrados (Kramer; Pimenta; Lima, 1997). Dessa forma, ¢ essencial que a educagdo
infantil proporciona as criancas experiéncias que favorecam seu desenvolvimento integral e sua
participagdo ativa na sociedade, estimulando a constru¢do de valores éticos e morais (Brasil,
1998).

No que concerne a utilizar essas experiéncias histéricas como base para a evolugdo da
crianga, ¢ possivel fortalecer o desenvolvimento de individuos analiticos e participativos na
sociedade, utilizando como referéncia pessoas que deixaram sua contribui¢cdo para o mundo. Essa
concepgao ¢ sustentada pela Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2019), que reconhece a
importancia da formagdo integral e o conhecimento prévio trazido pelos alunos para a sala de
aula.

Compreende-se que o desenvolvimento infantil ocorre durante as relagdes com objetos e
pessoas, em uma construgdo que nao esta presente de forma herdada, como algo a ser adquirido,
mas que precisa ser vivenciada para que a crianga construa ideias sobre o universo e sobre sua
existéncia. Essa perspectiva ¢ corroborada por autores como Vygotsky (1991) e Piaget (2012),
que destacam a importancia das interagdes sociais e da atividade da crianga na edificagdo do seu
saber e progresso. A vida dada a crianca ¢ o que ela herda de sua condi¢ao historico-social, que
pertence a ela desde o nascimento. Dessa forma, ¢ inegavel a relagdo do dado com o criado na
construcdo da identidade e do desenvolvimento infantil (Bock, Furtado e Teixeira, 2017).

Para compreender sobre o desenvolvimento infantil, ¢ relevante destacar que diferentes
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teorias e abordagens pedagodgicas influenciam essas perspectivas. Toma-se como base para esse
estudo um dos mais relevantes teéricos do século XX sobre desenvolvimento infantil, Jean Piaget
(1896-1980). Psicologo suico, se dedicou desde 1920 aos estudos da psicologia evolutiva,
revolucionando os conceitos de aprendizagem e educacao.

Para Piaget (1996) quando a crianca utiliza os sentidos para reconhecer as pessoas €
objetos ao seu redor, ela comega a perceber a sua existéncia. Estas a¢des de investigagdo do
universo progressivamente se formam em mecanismos psiquicos ou motores realizados pela
criancga. Piaget (1996) define como estagios determinados por um modelo genético, um tipo de
conduta que ¢ elaborada com o propoésito de aludir a realidade e entendé-la. Existem métodos
simples, um bom exemplo ¢ reflexo de suc¢do, os processos mais simples vao se aglutinando e
com isso trazendo a complexidade de outros métodos.

Piaget desenvolveu o construtivismo no inicio da década de 1920, como uma abordagem
pedagodgica que coloca énfase na constru¢do do conhecimento pelo préprio aprendiz, em
contraste com a ideia de que o conhecimento ¢ simplesmente transmitido pelo professor. Essa
teoria educacional surgiu no século 20 e teve um impacto significativo no campo da educacao por
Emilia Ferreiro ¢ Ana Teberosky?.

O Construtivismo afirma que o conhecimento ¢ resultado da construgdo pessoal do aluno;
o professor ¢ um importante mediador do processo ensino-aprendizagem. A aprendizagem nao
pode ser entendida como resultado do desenvolvimento do aluno, mas sim como o proprio
desenvolvimento do aluno (Fossile, 2010, p.110).

Ao contrario do que se pensa, o construtivismo enfatiza o processo de aprendizagem
como um todo, visto que ¢ impossivel desenvolver o senso critico do individuo no vazio. Dito
1sso, o conhecimento e a experiéncia obtidos sdo de suma importincia para fomentar a
autonomia, o trabalho em grupo, o estimulo a davida e o desenvolvimento do raciocinio, entre
outros procedimentos.

Piaget afirma que quando uma crianga interage com o mundo a sua volta, ela atua
(internamente e externamente) ¢ muda a realidade que vivencia. Para que isso ocorra, a crianga

deve ter um esquema de agdo. E por meio do esquema de acao que a crianga organiza € interpreta

2 Emilia Ferreiro e Ana Teberosky partiram do pressuposto da teoria piagetiana — de que todo conhecimento possui
uma origem — e, pelo método clinico de Piaget, observaram 108 criangas e seu funcionamento do sistema de escrita.
Elas queriam entender como as criangas se apropriam da cultura escrita, criando a obra intitulada de Psicogénese da
Lingua Escrita, introduzida no Brasil por volta dos anos 1980 (Piccoli; Camini, 2013).
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a agdo, para que esta seja praticada. “E uma estratégia de agdo generalizavel, de forma que a
crianca consiga se adaptar as mudangas ocorridas no seu meio. Consequentemente, surgem dois
mecanismos necessarios a elaboracao de novos esquemas: assimilacdo e acomodacao” (Fossile,
2010, p. 110).

O construtivismo respeita o aluno em seu proprio processo particular de aprendizagem. O
intercAmbio entre a crianca e o trabalho em grupo ¢ valorizado, a individualidade de cada um ¢
respeitada e serve para o enriquecimento do grupo.

De acordo com Oliveira (1993):

A interagdo entre alunos também provoca intervenc¢des no desenvolvimento das criangas.
Os grupos de criangas sdo sempre heterogéneos quanto ao conhecimento adquirido nas
diversas areas ¢ uma crianga mais avancada num determinado assunto pode contribuir
para o desenvolvimento das outras. Assim como o adulto, uma crianga também pode
funcionar como mediadora entre uma crianga ¢ as agdes ¢ significados estabelecidos
como relevantes no interior da cultura (Oliveira, 1993, p.47).

A crianga aprende de forma significativa quanto ¢ parte direta do processo de construgao
do conhecimento. A escola retrata a importancia do erro ndo como um tropego, mas como um
trampolim no processo de aprendizagem. Dessa forma o erro € visto como mola propulsora para
que a propria crianga alcance a resposta correta. A correcdo do erro se transforma em uma
situagdo de aprendizagem, e ndo de censura. Promover melhores condigdes de aprendizagem
resulta em mudangas essenciais das praticas avaliativas e das relacdes com os educandos, uma
vez que toda observagdo ou exigéncia do professor passa a vir acompanhada de apoios tanto
intelectuais quanto afetivos, que possibilitam aos alunos superar qualquer desafio (Hoffman,
2005).

Sendo assim, promover boas condi¢des de educagdo, aprendizagem e superagdo de
desafios, faz com que a crianga se sinta respeitada em todo seu processo e sinta-se segura € com
vontade de construir novos conhecimentos com o auxilio do educador.

Inclusive, o Referencial Curricular Nacional da Educagdo Infantil (1998), nos informa

que:

O professor ¢ mediador entre as criangas e os objetos de conhecimento, organizando e
propiciando espagos e situagdes de aprendizagens que articulem os recursos e
capacidades afetivas, emocionais, sociais e cognitivas de cada crianga aos seus
conhecimentos prévios e aos conteudos referentes aos diferentes campos de
conhecimento humano. Na institui¢do de educagdo infantil o professor constitui-se,
portanto, no parceiro mais experiente, por exceléncia, cuja fungdo € propiciar e garantir
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um ambiente rico, prazeroso, saudavel e ndo discriminatorio de experiéncias educativas
e sociais variadas (Brasil, 1998, p. 30).

Portanto, ¢ dever do professor acompanhar a crianga em seu desenvolvimento, pois ele €
um facilitador entre a crianga e a aprendizagem. E, inclusive, no modo de intermediar, ¢
importante que o educador tenha em mente que cada pessoa tem seu jeito proprio de ver, pensar e
sentir o0 mundo e consequentemente sdo necessarios estimulos diferentes para cada crianca se
desenvolver.

Ainda nessa perspectiva, Hoffmann (2005) diz que:

Acompanhar a aprendizagem dos alunos ndo se restringe ao uso de instrumentos formais
em tempos predeterminados, mas se efetiva na vitalidade intelectual da sala de aula,
abrangendo as situagdes previstas e as inesperadas acdo mediadora que sé ocorre se o
professor estiver atento a evolucdo do aluno, analisando o conjunto das atividades
escolares, observando o seu convivio com os outros ¢ ajustando as propostas
pedagdgicas continuamente. Portanto, o professor que realiza um processo avaliativo
deve compreender suas estratégias de aprendizagem nas atividades realizadas em sala de
aula, observando a evolugdo da crianga para orientar decisdes pedagogicas favoraveis a
continuidade do processo de ensino e aprendizagem (Hoffmann, 2005, p.34).

Logo, o professor de Educacao Infantil deve observar, acompanhar e elaborar registros do
cotidiano da crianga, constatando sua evolugdo, dificuldades e avangos para que posteriormente
utilize desse material para realizar uma andlise qualitativa e compreender quais as maiores
potencialidades e adversidades da crianca para implementar a¢des pedagdgicas que contribuam
favoravelmente e efetivamente para o seu amadurecimento.

A perspectiva biologica, segundo Piaget, ¢ que o conhecimento ¢ observado como uma
forma de adequacdo, e tem como arquétipo a existéncia de uma relacdo continua entre o
organismo e o meio. E esta relacdo ¢ explicada por meio das teses de assimilagdo, acomodacgao e
adaptacao.

A assimilagdo ¢ a incorporagdo de um novo objeto ou ideia ao que ja é conhecido, ou
seja, ao esquema que a crianga ja possui. A acomodacdo implica na transformagéo que o
organismo sofre para poder lidar com o ambiente. Assim, diante de um objeto novo ou

de ideia, a crianga modifica seus esquemas adquiridos anteriormente, tentando adaptar-se
a nova situagao (Piaget,1975 p. 20).

A crianga egocentrada ¢ a “confusao inconsciente do ponto de vista proprio com o ponto
de vista dos outros” (Piaget, 1951, p. 39), isso se da pela ndo capacidade de intera¢do social para

atender as perspectivas do outro. Para ele, o egocentrismo infantil estd correlacionado com as
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formas sociais do pensamento inconsciente, que ¢ quando a crianga impera sua logica da agao,
antes mesmo da logica do pensamento.

Piaget (1966) discute em sua obra "A psicologia da crianga" que o termo "egocentrismo
infantil" estéd relacionado a dificuldade do sujeito em perceber as diferencas de pontos de vista e a
falta de descentralizagdo. E importante compreender que a visdo de mundo da crianga ¢
centralizada em si mesma, sendo que o egocentrismo do pensamento infantil € uma caracteristica
da logica infantil. O pensamento de Piaget esta centrado na ética e na construgdo individual do
sujeito, que absorve e cresce por meio da cogni¢do e da assimilagdo das condi¢cdes que formam
sua psicogénese (Piaget, 1966).

Essas praticas resultam de um engajamento do professor, de uma intencionalidade
educativa e nao de um mero acaso. Piaget compreende que o desenvolvimento infantil acontece
por meio de uma construcao pedagdgica.

Agregando os estudos sobre o desenvolvimento infantil, Lev Semenovich Vygotsky’
(1896-1934) trouxe uma nova perspectiva: Enquanto Piaget compreende que o desenvolvimento
antecede a aprendizagem, Vygotsky defende que a aprendizagem antecede o desenvolvimento,
inclusive estimula-o. Vygotsky formou-se em Direito e Literatura na Universidade de Moscou e
também estudou Historia, Filosofia e Psicologia. Ensinou durante vérios anos diferentes
disciplinas como: Légica, Psicologia, Estética, Historia da Arte e Teatro.

Para Vygotsky (2001) a mudanga individual ao longo do processo de desenvolvimento
tem sua raiz na sociedade e na cultura. Vygotsky (1993/2001) instaurou um modelo de estudo de
psicologia cultural que procura compreender como a sociedade ¢ organizada e a partir disso,
quais as ag¢des que as criangas sao submetidas para que tenham seu desenvolvimento intelectual e
fisico garantido. Assim, construiu a teoria de Zona de conhecimento Proximal e Zona de

conhecimento Iminente:

Trata-se da distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através de solucdes de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado
através da solugdo de problemas sob a orientagdo de um adulto ou colaborador com
companheiros mais capazes. A zona de desenvolvimento proximal define fungdes que
ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo de maturagdo e poderdo
amadurecer gragas a estimulagdo adequada (Vygotsky, 2000, p 97).

3 Lev Semyonovich Vygotsky tem sido escrito de diferentes formas na literatura cientifica ocidental, por tratar-se de
outro alfabeto. Vigotski é comum nos textos em Lingua Portuguesa, enquanto Vygotsky é encontrado em Lingua
Inglesa e Vygotiski e Vygotsky em Lingua Espanhola e Lingua Francesa.
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De acordo com Vygotsky (2001), o mais significativo momento do desenvolvimento
intelectual dé origem as formas humanas de inteligéncia pratica e abstrata, que acontece quando a
fala e a atividade pratica, formas independentes de desenvolvimento, convergem. Assim, a
crianga comeca a controlar o ambiente por meio da fala e das novas relagdes que se estabelecem
entre ela e o ambiente fisico e social. A linguagem abre possibilidades de o individuo aprender a
se planejar e resolver conflitos simples e complexos, pois o pressuposto de uma conduta
perspicaz se encontra no uso correto da comunicagdo e cognitivo.

Vygotsky defende que o desenvolvimento da crianca pode ser avaliado por meio de
situagdes-problemas que exijam dela a resolugdo. A zona de desenvolvimento proximal ¢ tudo
aquilo que a crianga ndo consegue fazer por si s6, mas precisa de um adulto para ser seu exemplo

e imita-lo. Assim, o autor afirma (1993):

Duas criangas revelaram o mesmo nivel de desenvolvimento atual, no caso, ambas com
idade mental de oito anos de idade. Portanto, naquilo que elas conseguiam fazer
sozinhas, encontravam-se no mesmo nivel de desenvolvimento. Mas, no que se refere
aos problemas que eram solucionados com a ajuda de um adulto, uma das criancas
atingia a idade mental de nove anos, enquanto a outra chegava a idade mental de doze
anos (Vygotsky, 1993, p. 239).

Portanto, as criangas sdo pessoas diferentes e por isso ndo tém o mesmo potencial de
imitagdo, pois algumas tém maior potencial de conhecimento do que outras, o que evidencia as

limitagdes no processo de imitagdo. Segundo o autor:

Na velha psicologia e na consciéncia cotidiana arraigou-se a ideia de que a imitagdo
constitui uma atividade puramente mecénica. Desse ponto de vista, uma solugio que a
crianca ndo consegue de modo independente somente pode ser considerada como ndo
demonstrativa, ndo sintomatica do desenvolvimento do intelecto da crianga.
Considera-se que se pode imitar tudo o que se queira. O que hoje sou capaz de realizar
imitando ndo diz nada em favor de minha inteligéncia e, por conseguinte, ndo pode
caracterizar em absoluto o desenvolvimento da mesma. Porém esse ponto de vista é
erroneo. Na psicologia atual, pode considerar-se estabelecido que a crianga somente
pode imitar o que se encontra na zona de suas possibilidades intelectuais proprias. (...)
Para imitar é preciso ter alguma possibilidade de passar do que sei ao que nao sei. (...) A
imitagdo, se a interpretamos no sentido amplo, ¢ a forma principal na qual se leva a cabo
a influéncia da instrugdo sobre o desenvolvimento (Vygotsky, 1993, p. 41).

Para o autor (Vygotsky,1993) a imitacdo tem um papel no desenvolvimento,
especialmente porque revela essa influéncia social na construgdo da crianga. As palavras e as

acOes se articulam desde o inicio do desenvolvimento da crianga adquirindo um sistema de
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comportamento social (Garcia, 2007). Buscando atingir seus objetivos, a crianga desenvolve sua
logica gragas a interagdo social, quando a ldgica das outras pessoas vem ajuda-las a solucionar
problemas (Queiroz e Branco, 2006). Essa estrutura humana complexa ¢ fruto de um processo de
desenvolvimento enraizado nas ligacdes entre histdria individual e historia social (Aranha, 1993).

A imitacdo ¢ uma habilidade crucial no desenvolvimento infantil, desempenhando um
papel fundamental no processo de aprendizado e na formagdo de habilidades sociais. Segundo
Jean Piaget (1962), a imitacdo ¢ uma das formas pelas quais as criangas assimilam conhecimento
sobre o mundo ao seu redor.

Piaget (1962) destaca que, nos primeiros anos de vida, as criangas frequentemente
aprendem por meio de assimilagdo e acomodacgdo. A assimilacdo envolve incorporar novas
informacdes aos esquemas cognitivos existentes, enquanto a acomodagao implica ajustar esses
esquemas para acomodar novas informacdes.

A imitacdo, para Piaget (1962), desempenha um papel central nesse processo. Quando
uma crianca imita o comportamento de outros, ela estd assimilando novos comportamentos ao
seu repertorio. No sentido de Vygotsky (2001), a imitagcdo na infancia esta intrinsecamente ligada
ao desenvolvimento social. Ao imitar os comportamentos de seus pais, cuidadores ou colegas, as
criancas aprendem padrdes sociais, gestos, linguagem e normas culturais. Isso ¢ essencial para a
construcdo de habilidades sociais e o estabelecimento de relagdes interpessoais.

Ademais, a teoria do desenvolvimento infantil ¢ um campo de estudo complexo que busca
compreender as multiplas dimensdes do crescimento e da evolugdo da crianga. Outro pensador
que contribui para a formagdo de professores no que diz respeito ao desenvolvimento infantil ¢
Henri Wallon, que reforca a importancia da assisténcia, do cuidado e da interagdo social no
desenvolvimento humano. Henri Wallon (1925 - 1984), psicologo e pedagogo francés, destaca-se
por sua abordagem holistica e seu enfoque na interacdo entre aspectos afetivos, cognitivos e
sociais do desenvolvimento infantil. Em sua abordagem enfatiza a vulnerabilidade, a necessidade
de apoio e a influéncia profunda que os outros tém sobre nos desde o inicio de nossas vidas.
Esses conceitos sdo fundamentais para a compreensao da psicologia do desenvolvimento e
destacam a importancia das relagdes interpessoais ¢ do ambiente na formagdo de quem somos
como seres humanos.

A perspectiva de Wallon sobre o desenvolvimento infantil vem agregar com os demais

autores para compreender a inteligéncia, o aprendizado e o desenvolvimento infantil,
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considerando suas principais ideias e como elas influenciam a pratica pedagdgica. Suas
contribui¢des buscam compreender as relagdes e consequéncias do desenvolvimento humano e de
modo mais abrangente no aluno dentro e fora da escola, ao analisar seus dominios afetivo,
cognitivo e motor de forma integrada (Almeida, 2006).

Ele propds que o desenvolvimento infantil ocorra em estagios, cada um deles
caracterizado por uma énfase em aspectos especificos do crescimento da crianga, sua teoria leva
em consideracao as possibilidades organicas e neuroldgicas e as condi¢des de existéncia do aluno
para seu processo de desenvolvimento.

No primeiro estagio, denominado Impulsivo-emocional (0 - 1 ano) a crianga esta
altamente ligada as suas emogdes e as suas necessidades basicas. Wallon enfatiza a importancia
da relagdo entre mae e filho, na qual a afetividade desempenha um papel crucial no

desenvolvimento inicial.

E-lhes indispensével uma assisténcia a todos os instantes. E um ser cujas reagdes
tém todas as necessidades a ser completadas, compensadas. Incapaz de efetuar
algo por si so6, ¢ manipulado por outrem, € € nos movimentos do outro que
tomarao forma as primeiras atitudes (Wallon, 1997, p. 153).

Wallon traz a tona uma reflexao profunda sobre a natureza humana, especialmente no que
diz respeito ao desenvolvimento infantil. Nesse fragmento, Wallon aborda a ideia de que os seres
humanos, desde o inicio de suas vidas, dependem de assisténcia constante. O autor destaca que os
seres humanos necessitam de assisténcia em todos os instantes. Isso ressalta a vulnerabilidade
intrinseca a condi¢do humana, especialmente na fase inicial da vida. Recém-nascidos e criangas
pequenas dependem inteiramente dos cuidados de seus pais, familiares ou cuidadores para
sobreviver e se desenvolver. Essa dependéncia ¢ uma caracteristica fundamental do ser humano,
que contrasta com a independéncia de muitas outras espécies do reino animal (Galvao, 2014).

Além disso, o autor salienta que as reagdes e os comportamentos desses individuos estdo
incompletos e necessitam de complementagdo e compensacdo. Isso se refere a ideia de que o
desenvolvimento humano ¢ um processo continuo, no qual as experiéncias e interagdes com o
ambiente desempenham um papel crucial na formagao da personalidade e das habilidades de um
individuo. Os estimulos e interagdes fornecidos por adultos e pelo ambiente desempenham um
papel essencial na formagao das atitudes e habilidades de uma crianga (Galvao, 1995).

A afirmag¢ao de que esses individuos sdo incapazes de realizar algo por si mesmos reforca
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a importancia da assisténcia e do cuidado constantes. E um lembrete de que, durante as fases
iniciais da vida, as criangas ainda nao desenvolveram as habilidades e a autonomia necessarias
para realizarem tarefas por conta propria.

Perpassando ao que Piaget denominou como fases sensério-motora e projetiva (1-3 anos)
a crianga comega a explorar o ambiente, desenvolvendo habilidades motoras e a capacidade de
projetar suas agoes. O autor ilustra de maneira vivida e detalhada a jornada da crianga em direcao
ao entendimento do mundo que a cerca. Ele destaca a importancia da exploracdao ativa, da
experimentacdo e da interagdo com objetos como meios essenciais para o desenvolvimento fisico,
cognitivo e sensorial. Esse processo ¢ fundamental na constru¢do das habilidades e da
compreensdo do ambiente, que servirdo de base para o crescimento e a aprendizagem continua ao
longo da infancia e além.

Wallon (1990) também menciona que a linguagem permite a crianga antecipar, combinar,
calcular, imaginar e sonhar. Isso realca a amplitude de habilidades cognitivas e criativas que a
linguagem desbloqueia. Por meio da linguagem, a crianga pode criar cendrios mentais, planejar
acOes futuras, resolver problemas e desenvolver habilidades de pensamento abstrato. A
linguagem ¢, portanto, uma ferramenta poderosa para o desenvolvimento cognitivo, pois como
defende Vygotsky, ha uma inter-relacdo entre linguagem e pensamento, sem a palavra ndo ha
signo, portanto, ndo ha significante.

Wallon (1990) destaca a importancia da linguagem como uma conquista crucial no
desenvolvimento infantil. Por meio dela, a crianga ganha a capacidade de expressar desejos,
emocgdes e pensamentos, 0 que permite uma melhor interagdo com o mundo e com os outros.
Além disso, a linguagem expande a capacidade da criangca de lembrar, planejar, calcular e
imaginar, desempenhando um papel fundamental no desenvolvimento cognitivo e emocional.
Essa conquista ¢ um marco essencial na jornada do desenvolvimento humano.

Wallon argumenta que "o desenvolvimento infantil ndo pode ser entendido apenas por
meio de uma abordagem puramente cognitiva, mas deve levar em consideracdo os aspectos
emocionais e sociais, que desempenham um papel crucial na formagdo da personalidade da
crianga" (1971, p. 45).

No estadgio do Personalismo (3-6 anos), a crianga desenvolve sua identidade pessoal e
social, aprendendo a lidar com regras e normas. Wallon (1981) enfatiza a importancia do

desenvolvimento da linguagem e da interacdo social nessa fase, que exige uma alternancia de
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funcdo para o processo de constitui¢do da pessoa.

A alterndncia provoca sempre um novo estado, que se torna o ponto de partida de um
novo ciclo. Assim evolui o desenvolvimento da crianca através de formas que se
modificam de idade para idade (Wallon, 1981, p. 135).

Wallon destaca de forma eloquente a ideia de que o desenvolvimento da crianga € um
processo continuo e dinamico. Ao mencionar que "a alternancia provoca sempre um novo
estado", Wallon estd ressaltando como as diferentes fases da vida da crianga ndo s@o estanques,
mas sim interligadas. Cada estagio de desenvolvimento representa uma mudanga, um ponto de
transi¢dao que leva a um novo ciclo de desenvolvimento.

Esse conceito nos leva a entender que o desenvolvimento da crianga ndo ocorre em
compartimentos estanques, mas sim em uma sequéncia de fases que se constroem umas sobre as
outras. A medida que a crianga passa por essas diferentes fases, ela adquire novas habilidades,
perspectivas e experiéncias que a moldam de maneira unica.

Para Wallon, o desenvolvimento ¢ um processo que evolui com o tempo, mudando a
medida que a crianca cresce e amadurece. Cada estdgio ndo ¢ apenas uma repeticao do anterior,
mas sim um novo ponto de partida que leva a uma evolucdo constante. Isso ressalta a importancia
de compreender o desenvolvimento da crianga como um processo dindmico que deve ser
observado em sua totalidade, em vez de ser dividido em partes isoladas.

As fases de oposicdo, seducdo e imitacdo sdo representativas de como as criangas
abordam esses desafios em diferentes momentos de seu desenvolvimento (Wallon, 1981).

Oposicao: Nesta fase, as criangas frequentemente manifestam uma forte necessidade de
afirmar sua independéncia e opor-se as figuras de autoridade, como os pais. Isso € um sinal de
que estdo desenvolvendo uma identidade e uma nog¢ao de individualidade.

Sedugao: A fase de seducao reflete a capacidade das criangas de usar seu comportamento
encantador e habilidades sociais para atrair a atencao e a aprovacao dos outros. Isso mostra como
elas estdao comegando a entender o poder das relagdes sociais € o impacto que podem ter sobre os
outros.

Imitacdo: A imitacdo ¢ uma habilidade fundamental que as criangas desenvolvem a
medida que observam e copiam o comportamento dos adultos e de seus pares. Isso ¢ essencial
para a aprendizagem e o desenvolvimento de habilidades sociais.

Essas fases sdo partes integrantes do desenvolvimento emocional e social das criangas e
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ajudam a construir a base para o seu crescimento. Wallon reconhece que cada crianga pode
progredir por essas fases de maneira ligeiramente diferente, e € importante para os educadores e
pais compreenderem essas nuances para apoiarem o desenvolvimento saudavel e equilibrado das
criangas.

O quarto estagio, Categoria (6-11 anos), ¢ um dos ultimos e representa a fase em que as
funcdes psicologicas estdo plenamente integradas. Para Wallon (1971), no estagio categorial a
crianca ¢ capaz de realizar operagdes mentais abstratas, de pensar de forma légica e de
compreender conceitos complexos. Esse estdgio marca a passagem da infincia para a
adolescéncia, no qual a capacidade de reflexdo e abstracdo atinge seu apice. Ele argumenta que

essa fase marca o fim da infancia e o inicio da adolescéncia.

Os conceitos necessarios para definir as coisas, para dar o nosso pensamento das coisas
um conteudo estavel e bem-definido deve interpor-se como uma tela sobre a qual toda a
realidade teria um contorno invariavel, entre dois oceanos méveis: o das coisas que se
transformam, o das ideias que se formam (Wallon, 1989, p. 272).

O trecho acima nos leva a uma reflexao profunda sobre a relacao entre a nossa capacidade
de pensar e a nossa percepc¢ao da realidade. Wallon nos lembra que, para dar sentido as coisas e
para tornar nossa compreensiao do mundo mais estavel, precisamos criar conceitos. Esses
conceitos funcionam como uma espécie de tela intermediaria, um filtro por meio do qual
interpretamos o mundo ao nosso redor (Almeida e Mahoney, 2006).

A ideia de uma "tela" de conceitos sugere que nossa mente esta constantemente construindo
uma moldura conceitual que nos ajuda a dar forma a realidade. Esses conceitos servem como
pontos de ancoragem, ao fornecerem uma base para nossa compreensdo do mundo. Sao como
estruturas mentais que organizam e classificam as informagdes que recebemos (Almeida;
Mahoney, 2006).

No entanto, Wallon nos alerta que essa "tela" de conceitos ndo € estatica. Ela esté situada
entre dois oceanos moveis: o das coisas que estdo em constante transformacao e o das ideias que
estdo em constante evolucdo. Isso significa que nossos conceitos e nossa compreensao do mundo
ndo sdo fixos, mas sim flexiveis e adaptaveis. Assim, ele ressalta a importancia da flexibilidade
do pensamento e da capacidade de adaptacdo as mudangas na realidade. Ela nos convida a
reconhecer que nossos conceitos e categorias mentais ndo podem ser rigidos e inflexiveis, pois o

mundo esta sempre em evolucdo. E necessario estar aberto a rever e ajustar nossos conceitos a
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medida que nossa compreensdo da realidade se aprofunda e se transforma.
Ademais no ultimo estagio, a Puberdade (11-20 anos), a crianga passa por transformagdes
significativas em seu desenvolvimento, incluindo mudangas fisicas, emocionais € cognitivas.

Wallon (1975) destaca a importancia da formacao da identidade nessa fase.

O lugar, alias variavel conforme seus méritos, que o grupo lhe da, as tarefas que nele
assume, as san¢des pelo menos de amor proprio que nele encontra, as normas que lhe
impde sua pertenca ao grupo, tudo isso o obriga a regular sua acdo ¢ a controla-la sobre
os outros como num espelho, em suma, a fazer dela uma imagem exterior a ela propria e
de acordo com as exigéncias que reduzem a espontancidade absoluta e a subjetividade
inicial (Wallon, 1975, p. 176).

Wallon (1975) ressalta a influéncia profunda que o grupo exerce sobre a agdo e a
identidade do individuo. Ela aborda o papel do grupo na formagao da identidade e no controle do
comportamento individual. No ambito do desenvolvimento infantil, essa ideia se traduz em como
as criancas sao moldadas e influenciadas pelo grupo social ao qual pertencem. O "lugar" que uma
crianga ocupa no grupo, as tarefas que ela assume, as recompensas ou sangdes que recebe em
resposta a seu comportamento, todas essas varidveis contribuem para a regulagdo do seu
comportamento.

Para aprofundarmos a discussdo e cumprirmos com nossos objetivos, daremos sequéncia
ao proximo capitulo que trata, especificamente, da formagao de professores na Educagdo Infantil,

buscando contextualizar e apresentar as principais problematicas e concepgdes presentes.
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2. FORMACAO DE PROFESSORES PARA A EDUCACAO INFANTIL

Neste capitulo abordaremos a formagao de professores para atuagdo na Educacdo Infantil,
apresentando primeiramente um historico da formagdo de professores no Brasil. Em seguida

trazemos as principais abordagens contemporaneas, fundamentando-nos nos documentos oficiais.

2.1 FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL: BREVE HISTORICO

A formacdo de professores tem uma longa historia, que remonta aos primérdios da
educagdo formal. A ideia de preparar individuos para ensinar e moldar as mentes jovens tem
raizes antigas. No entanto, ao longo dos séculos, as praticas de formagdo de professores
evoluiram significativamente. No século XIX, por exemplo, surgiram as primeiras escolas
normais, estabelecendo um marco na profissionalizacdo do magistério (Kuhlmann Jr., 1997).

A formacdo de professores no Brasil tem uma trajetoria que se desenvolveu ao longo dos
anos, refletindo os contextos historicos do pais. Durante cada periodo histdrico, a formagao de
professores passou por mudancas significativas. A seguir, examinaremos brevemente como a
formagdo docente evoluiu nos periodos da Colonia, Republica, Estado Novo, Ditadura e
Pos-Ditadura, com base em diversos autores e pesquisas historicas.

A Reforma Benjamin Constant (1890) teve impacto na formagdo de professores,
estabelecendo a liberdade de catedra e um novo sistema educacional. A formacao de professores
comecou a ser oferecida em escolas normais.

Durante o Estado Novo (1937-1945), sob o governo de Gettlio Vargas, a educagdo foi
objeto de politicas centralizadoras. Os cursos de formagao de professores foram reestruturados e
unificados, havendo a criacdo do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP). Nesse
periodo, houve uma énfase na formagao de professores com um enfoque nacionalista (Kuhlmann
Jr., 1997).

Durante a ditadura militar (1964-1985), a formagdo de professores passou por mudangas
significativas. O regime militar influenciou os curriculos e o enfoque da educacdo, promovendo
uma énfase na formagao técnica e menos na formacao critica. As universidades foram vigiadas de

perto, o que afetou a liberdade académica (Saviani, 2007).
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Apbés o fim da ditadura, houve esforgcos para recuperar a educagdo democratica. A
Constituicdo de 1988 estabeleceu as bases para um novo sistema educacional, enfatizando a
formagdo de professores como um pilar da qualidade educacional. Houve uma expansdo do
ensino superior e da formagdo de professores, com a criagdo de novas politicas educacionais
(Libaneo, 2008).

Cada um desses periodos histdricos deixou sua marca na formagdo de professores no
Brasil, moldando os curriculos, as politicas e as perspectivas educacionais. A compreensao desse
desenvolvimento histdrico ¢ fundamental para avaliar os desafios atuais e futuros na formagao de
professores no pais.

No cendrio contemporaneo, a formag¢ao de professores enfrenta diversos desafios. O
aumento da diversidade nas salas de aula, a crescente integragdo de tecnologias digitais e as
mudangas nas demandas educacionais sdo alguns dos desafios que os professores precisam
enfrentar. Conforme Fullan (2015, p. 23) observa, "A formagao de professores deve ser dindmica
e adaptavel, capaz de preparar os educadores para um ambiente educacional em constante
mudanga".

Abordagens modernas, tais como Freire (2001) e Wallon (1975) de formagdo de
professores destacam a importancia da pratica reflexiva, da aprendizagem ao longo da vida e do
desenvolvimento de habilidades socioemocionais. Como ressalta Darling-Hammond (2017,
p.12), "A formagdo de professores nao deve ser vista como um evento pontual, mas como um
processo continuo que envolve reflexado critica e crescimento constante”.

A qualidade da formacgao de professores tem um impacto direto na qualidade da educagao.
Professores bem preparados, que sabem a importancia do desenvolvimento da crianca, de modo
integral, t€m um impacto positivo no desempenho dos alunos. Portanto, investir na melhoria da
formagdo de professores, abordando de modo que faga sentido para o cotidiano deles e que
fornegam ferramentas para conhecer mais sobre o desenvolvimento infantil, deveria ser
prioridade no sistema educacional brasileiro.

Assim, esse tema continuard a ser um topico relevante e de debate. Os desafios futuros
incluem a adaptagdo a mudangas nas praticas pedagogicas, a incorporacao de tecnologia de forma
eficaz, promovendo ndo s6 o uso dos computadores e tablets, mas desenvolver praticas criticas,
ludicas e inovadoras, ao incentivar e formar na garantia de que todos os professores estejam bem

preparados para lidar com as complexidades das salas de aula modernas. Como afirma Shulman
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(1987), “A formagdo de professores ¢ um campo em constante evolucdo, e sua qualidade ¢ crucial
para o sucesso da educacao. Devemos abracar o desafio de preparar os educadores do futuro de
forma eficaz e reflexiva” (p. 45).

Em consondncia com a afirmacdo de Shulman (1987), as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo (DCN) foram criadas, e depois delas muitos programas de formacao
de professores, a fim de promover uma qualidade maior de ensino da rede basica. A Politica

Nacional de Formagao de Professores apresenta entre seus objetivos:

VII — ampliar as oportunidades de formagdo para o atendimento das politicas de
Educagao Especial, Alfabetizagdo e Educagdo de Jovens e Adultos, Educagdo Indigena,
Educag@o do Campo e de populagdes em situagdo de risco e vulnerabilidade social;

VIII — promover a formagdo de professores na perspectiva da educagdo integral, dos
direitos humanos, da sustentabilidade ambiental e das relagdes étnico-raciais, com vistas
a constru¢do de ambiente escolar inclusivo e cooperativo;

IX — promover a atualizacdo teérico-metodolégica nos processos de formacdo dos
profissionais do magistério, inclusive no que se refere ao uso das tecnologias de
comunicag¢do e informagao nos processos educativos;

X — promover a integra¢do da Educagdo Basica com a formacdo inicial docente, assim
como reforgar a formacdo continuada como pratica escolar regular que responda as
caracteristicas culturais e sociais regionais (Brasil, 2013, p. 174).

A formagdo deve proporcionar uma visdo ampla e interdisciplinar do tema, estimular a
reflexdo e a criatividade dos educadores e prepara-los para lidar de forma sensivel e eficaz com a
diversidade presente nas salas de aula.

A LDB (1996), no artigo 62, estabelece que a formacdo de docentes para atuar na
educacdo basica deve ser realizada em nivel superior, em cursos de licenciatura, de graduagao
plena, em universidades e institui¢des de educacao superior. Além disso, a LDB estabelece que a
formagcdo docente deve considerar o aprimoramento da formagdo profissional e o
desenvolvimento de praticas educacionais inovadoras. O artigo 67 da citada lei estabelece que os
sistemas de ensino deverdo promover a valorizagdo dos educadores garantindo-lhes, inclusive,
planos de carreira do magistério publico.

Esses documentos destacam a importancia da formagdo de professores € sua constante
atualizagdo, enfatizando a relag@o entre teoria e pratica na construcao do saber pedagogico. Essas
orientagdes buscam promover a melhoria da qualidade da educagdo no Brasil, reconhecendo o

papel crucial dos professores nesse processo.
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2.2 FORMACAO DE PROFESSORES PARA A EDUCACAO INFANTIL

Os olhares dos professores sobre o desenvolvimento infantil de criancas de 3 a 5 anos sao
moldados por uma combinagdo de teorias, experiéncias, praticas e desafios do ambiente escolar.
E essencial que os educadores busquem uma compreensdo holistica e individualizada do
desenvolvimento de seus alunos, adaptando suas praticas pedagdgicas para atender as
necessidades especificas de cada crianga. Além disso, a observagdo constante, o dialogo com
outros profissionais e a atualizacao continua sdao elementos-chave para promover um ambiente de
aprendizado enriquecedor para as criangas nessa faixa etaria.

A formagdo de professores ¢ um pilar fundamental para o fortalecimento da qualidade da
educagdo em todos os niveis, e quando se trata da Educacdo Infantil, essa formagdo adquire
caracteristicas ainda mais delicadas e especificas. A etapa inicial da vida escolar requer docentes
especialmente preparados para lidar com as singularidades do desenvolvimento infantil e
proporcionar um ambiente que estimule a aprendizagem de maneira efetiva e sensivel (Scielo,
2000).

A formacao de professores para a Educacao Infantil deve abranger ndo apenas aspectos
teoricos e praticos da pedagogia, mas também uma compreensdo aprofundada da infancia como
fase crucial do desenvolvimento humano. Segundo Pimenta e Anastasiou (2002), a formagao de
professores para a Educacdo Infantil deve contemplar o entendimento das especificidades dessa
fase da vida, considerando a importancia do brincar, da interacdo, da afetividade e do estimulo a
curiosidade das criangas. Além disso, a reflexdo sobre a propria pratica e a busca por atualizagdo
constante sdo aspectos cruciais para que o professor esteja sempre sintonizado com as demandas
contemporaneas. A percep¢do da identidade como algo em constante evolucdo reforca a
importancia da formagdo continua, pois o educador precisa estar preparado para adaptar sua
identidade as mudancas do cenario educacional ¢ as necessidades das criancgas.

A relagdo entre formacgdo e atuacdo na Educacdo Infantil se torna ainda mais crucial
quando se considera o impacto direto na aprendizagem das criangas. Segundo Frago (2008), a
formacdo de professores incide diretamente sobre a qualidade da educagdo. Professores bem
formados sdo capazes de criar ambientes educativos que promovam o desenvolvimento integral
das criancas, estimulando sua curiosidade, criatividade e autonomia.

Nesse cendario, a formagdo de professores para a Educacdo Infantil ndo pode ser vista
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como um mero cumprimento de requisitos formais, mas como um compromisso com a
construgdo de uma base solida para o futuro educacional das criangas (Kishimoto, Rego e
Arantes, 2004). Por meio de uma formacgao solida, atualizada e reflexiva, os professores tém a
oportunidade de impactar positivamente ndo apenas as trajetdrias individuais das criangas, mas
também o cendrio educacional como um todo.

De acordo com Maluf e Aquino (2014), a Educacdo Infantil ¢ uma fase importante no
processo educativo, na qual as criancas desenvolvem habilidades e competéncias, além de terem
acesso ao conhecimento que ird acompanha-las por toda a vida. Os autores destacam a
importancia da Educagdo Infantil na formacdo da identidade da crianga, contribuindo para a
constru¢do de um individuo critico, autdbnomo e com capacidade de pensar de forma reflexiva
sobre a sociedade em que vive.

E essencial que os educadores estejam atentos a importancia da percepgio e da relagdo da
crianga com o ambiente € com o outro, € que considerem as diferencas socioculturais dos
educandos. Além disso, ¢ necessario que as praticas pedagdgicas na Educacao Infantil valorizem
a percepcao e a exploragdo do ambiente pelos alunos, proporcionando experiéncias ricas e
diversificadas.

Nesse contexto, Mizukami (2002, p.222) ressalta que: “A formagdo de professores deve
propiciar momentos de reflexdo sobre os conteudos e metodologias, incentivando a busca por
abordagens inovadoras e criativas que estimulem a constru¢do do conhecimento pelos alunos”.

Isso implica uma formagao que va além da mera transmissao de informagdes, mas que
instigue a curiosidade, a investigagdo e o pensamento critico dos futuros professores. A relacdo
entre a formagdo de professores e a Educacdo Infantil vai além dos aspectos técnicos e
metodoldgicos. Ela também envolve a construcdo de um olhar sensivel para a diversidade de
contextos e realidades presentes nas salas de aula. Para Oliveira (2018), a formagao de
professores deve proporcionar ndo s6 os conteidos, mas a compreensdo de sua importancia,
considerando as vivéncias e experiéncias dos alunos.

A formacao de professores depende de toda uma estrutura, dentre elas estdo as politicas
publicas de incentivo para a formagao docente, especificamente a educagdo infantil, voltada para
o cuidar-educar. A Constituicdo de 1988, e a Lei de Diretrizes ¢ Bases sdo documentos
importantes que reconhecem as criangas como sujeitos de direitos. A lei prevé o acesso a

educagdo e ao cuidado, porém nem sempre isso acontece na pratica. Campos (2010) afirma que
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nem sempre as criangas estdo alcancando esse direito em institui¢des publicas, pela falta de
vagas, principalmente as menores de trés anos.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil, por meio do Parecer
CNE/CEB n°. 22/98 e Resolucdo CNE/CEB n°. 1/99, além de sua revisao no Parecer CNE/CEB
n°. 20/2009 e Resolucao CNE/CEB n°. 5/2009, compreendem a crianga como sujeito de direitos e
historicos, entendendo as creches como instituigdes publicas ou privadas responsaveis pelo
cuidado e educacdo de criangas até cinco anos. A continuidade de politicas publicas afeta
diretamente o acesso das criancas ao cuidado e educagdo e inclusive no preparo dos professores
para atender esse grupo social.

A formacao de professores para educacgdo infantil esta relacionada a principios, valores,
¢tica que envolve a reflexdo e a constru¢do de novos saberes. Na historia da formagao
profissional para a educagdo infantil, percebe-se que somente em 1994 um documento emitido
pelo MEC forneceu as Diretrizes para a politica nacional de profissionais da educa¢do infantil.

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo (9.394/96) evidenciou a necessidade de
formacdo de docentes para a Educagdo Infantil, avancando no sentido de defender o
aperfeicoamento de professores qualificados para a atuagdo neste setor. O Decreto n°. 3.276/1999
(Brasil, 1999) dispunha que a formagdo para Educacdo Infantil e para os anos iniciais
aconteceria, exclusivamente, em cursos normais superiores.

Somente em 2005 foi publicado o Parecer CNE/CP n°. 05/2005 que estabelece as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (Brasil, 2005). Em 2006, a
Resolugdo CNE/CP n°. 1, de 15 de maio daquele ano, instituiu as DCN para o curso de
Graduacdo em Pedagogia, licenciatura (Brasil, 2006).

Libaneo (2005) afirma que a:

[...] A reflex@o sobre a pratica ndo resolve tudo, a experiéncia refletida ndo resolve tudo.
Sao necessarias estratégias, procedimentos, modos de fazer, além de uma so6lida cultura
geral, que ajudam a melhor realizar o trabalho e melhorar a capacidade reflexiva sobre o
que e como mudar. (Libaneo, 2005, p. 76).
Libaneo (2005) aborda uma questdo crucial no campo da educagdo: a relagdo entre a
reflexdo sobre a pratica e a melhoria efetiva do trabalho docente. O autor ressalta que a simples

reflexdo sobre o que ¢ feito em sala de aula, por si s0, ndo ¢ suficiente para solucionar todos os

desafios educacionais. A reflexdo, embora seja um passo importante, precisa ser complementada
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por estratégias, procedimentos e uma sélida base de conhecimento.

A formagdo de professores para a educagdo infantil enfrenta desafios significativos. A
crescente diversidade cultural das salas de aula, a necessidade de integracao de tecnologia e a
demanda por abordagens pedagodgicas individualizadas sdo apenas alguns exemplos. Esses
desafios devem ser enfrentados de maneira eficaz na formagao dos educadores para garantir que
eles estejam bem preparados para enfrentar as complexidades da educagdo infantil na
contemporaneidade (Oliveira, 2018).

Formar professores para a educagdo infantil ¢ um processo continuo que deve se basear
em soOlidas bases tedricas e praticas. A compreensdo do desenvolvimento infantil ¢ um pilar
fundamental nesse processo, capacitando os educadores a criar ambientes de aprendizagem que
estimulem o crescimento e o potencial de todas as criangas. A medida que avangamos, ¢ essencial
que a formagdo de professores continue a se adaptar as mudancas nas praticas pedagogicas e nas
necessidades das criangas, garantindo assim um futuro brilhante para a educagao infantil.

Na obra “Educa¢do infantil: saberes e fazeres da formacao de professores” de Luciana
Esmeralda Ostetto (2003), mostra a importancia do estagio como um campo de pesquisa e pratica
para a formagdo inicial, no qual o professor coloca em pratica o que aprendeu e aprende com a
propria pratica, ao estudar novas teorias. A autora revela como os instrumentos de registro, como
o diario e relatorios, possibilitam o exercicio da reflexdo e da criatividade, formando a pratica
pedagdgica desses professores.

O ato de refletir sobre a pratica permite ao educador avaliar o que esta funcionando bem e
0 que precisa ser aprimorado em seu trabalho. Essa autorreflexdo ¢ fundamental para o
desenvolvimento profissional e a busca constante por melhorias na qualidade do ensino. No
entanto, a reflexdo isolada ndo € capaz de, por si s6, promover mudancas significativas na
educacao.

E nesse ponto que as estratégias e procedimentos entram em cena. O autor destaca que os
educadores precisam desenvolver modos de fazer e utilizar ferramentas praticas que permitam
traduzir suas reflexdes em acdes eficazes para a formacdo de professores. Essas estratégias
podem incluir a implementagdo de novas metodologias de ensino, a adaptagao de abordagens
pedagdgicas, o uso de recursos tecnoldgicos e muito mais.

Além disso, o autor ressalta a importancia de uma soélida cultura geral. Isso significa que

os professores devem estar bem informados e atualizados ndo apenas sobre os topicos especificos
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de suas disciplinas, mas também sobre as tendéncias educacionais, as politicas publicas
relacionadas a educacdo e outros aspectos que influenciam sua pratica. Essa cultura geral
fortalece a capacidade reflexiva do professor e sua habilidade de promover mudancgas
significativas no sistema educacional.

Em suma, a reflex@o sobre a pratica na formagdo de professores ¢ um passo fundamental
na busca pela melhoria da educagio, mas ndo é suficiente por si so. E necessario combinar essa
reflexdo com estratégias, procedimentos, modos de fazer e uma solida cultura geral para criar um
ambiente educacional que seja verdadeiramente eficaz e proporcione oportunidades de
aprendizado de alta qualidade para os alunos. Portanto, a transformacdo da educagdo requer uma
abordagem holistica, que vai além da mera contemplagdo da pratica docente.

A BNCC (2017) fornece um quadro importante para orientar essa formacao,
reconhecendo a necessidade de educadores bem preparados e sensiveis as necessidades das
criangas. Dessa forma, a formacdo de professores deve ser projetada e implementada de maneira
a promover uma compreensdo aprofundada do desenvolvimento infantil e as melhores praticas
para apoiar o crescimento ¢ o aprendizado das criancas. Isso ¢ fundamental para a construcao de
uma base solida para a educagdo ao longo da vida.

Embora a BNCC defenda a importancia da formacdo de professores e seu papel no
desenvolvimento infantil, pode ser criticada por algumas razdes. Primeiramente, a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) ¢ um marco importante no cenario educacional brasileiro, mas ndo ¢
a Ginica referéncia para a formacio de professores na Educacio Infantil. E importante considerar
que o desenvolvimento infantil ¢ uma &rea multidisciplinar que abrange conhecimentos de
psicologia, pedagogia, neurociéncia, entre outras. Na area do desenvolvimento infantil, a
formacdo de professores deve ser continua, uma vez que a pesquisa nha area avanga
constantemente. Portanto, ¢ fundamental que os educadores estejam atualizados e dispostos a
aprender ao longo de suas carreiras.

Outro ponto de critica € que a formacao de professores ndo deve ser apenas orientada pela
teoria, mas também pela pratica. O contato direto com as criancas em ambientes reais de
aprendizado ¢ fundamental para o desenvolvimento das habilidades dos educadores. Portanto, a
formac¢ao de professores ndo deve ser meramente tedrica, mas também pratica e contextualizada,
como afirma Pimenta (2002).

Portanto, embora a BNCC seja um material valioso, ndo pode ser vista como a unica base
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para a formagdo de professores no contexto do desenvolvimento infantil. A formagdo deve ser
enriquecida por diversas fontes de conhecimento, enfatizando a importancia da pratica, do
desenvolvimento profissional continuo e da adaptagdo as necessidades em evolucdo das criangas

e do sistema educacional.

2.2 DESENVOLVIMENTO INFANTIL NA FORMACAO DE PROFESSORES PARA A
EDUCACAO INFANTIL

O desenvolvimento infantil € um tema de relevancia na formagdo de professores, pois
para promover uma educacdo de qualidade na primeira infancia, € essencial que os educadores
compreendam as nuances do crescimento e aprendizado das criangas. Como afirma Jussara
Hoffmann (2000), compreender o processo de crescimento, aprendizado e desenvolvimento
humano ¢ fundamental para a atuagdo docente, sendo um dos pilares essenciais no exercicio da
profissdo. Portanto, a formagao de professores deve fornecer um profundo entendimento sobre o
desenvolvimento infantil.

A BNCC garante os direitos de aprendizagem e aprimoramento das criangas,
possibilitando que ampliem suas potencialidades sociais € desenvolvam-se globalmente em seus
aspectos fisicos, cognitivos e emocionais (Brasil, 2019). E na vida infantil que se deve propiciar
espacos para a construcdo de conhecimentos e culturas e, para isso, sdo fundamentais seis
pressupostos presentes no curriculo: conviver, brincar, participar, explorar, expressar e
conhecer-se. Esses pressupostos permitem que as criangas aprendam sobre o mundo e suas
relacdes, surpreendam-se consigo mesmas € com os outros, além de construirem sua propria
aprendizagem.

No entanto, ¢ importante destacar que embora a BNCC (Brasil, 2019) defina principios
valiosos, a implementagao efetiva dessas ideias nas praticas pedagogicas requer esforco
significativo. Os educadores devem ser devidamente capacitados e apoiados para criar ambientes
de aprendizagem que permitam as criangas explorar, questionar e construir seu proprio
conhecimento. Além disso, € necessario considerar que cada crianga € Unica, e as estratégias
pedagdgicas devem ser flexiveis o suficiente para atender as diversas necessidades e estilos de

aprendizagem.
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Outro aspecto critico a considerar ¢ o equilibrio entre a autonomia da crianca e a
orientagdo do educador. Embora seja crucial que a crianca seja ativa em seu processo de
aprendizagem, ela também precisa de orientagdo e mediagao de adultos, especialmente em idades
mais jovens. Os educadores desempenham um papel fundamental na criagdo de ambientes ricos
em oportunidades de aprendizado e na promogao da curiosidade e do questionamento.

Entretanto, sua implementagdo requer um compromisso com a formagao de educadores, o
desenvolvimento de estratégias pedagogicas eficazes € uma compreensdo abrangente da
individualidade de cada crianga, mas nossa realidade ¢ limitada, pela forma como o sistema
educacional estd estruturado e com a desvalorizacdo profissional do professor que tem muita
carga horaria, o que dificulta essa individualizagdo. Essa abordagem seria necessaria para
promover nao apenas o desenvolvimento integral, cognitivo, motor e afetivo, mas também a
preparagao das criancas para se tornarem cidadaos criticos e participativos em uma sociedade em
constante mudanca.

A BNCC (Brasil, 2018) reconhece a importancia da formagdo de professores na
perspectiva do desenvolvimento infantil. Ela estabelece que os educadores da Educacao Infantil
devem possuir uma compreensdo profunda das caracteristicas e necessidades das criancgas nessa
faixa etdria. Isso inclui ndo apenas conhecimentos teodricos sobre o desenvolvimento fisico,
cognitivo, emocional e social, mas também a capacidade de observar e interagir com as criangas
de maneira sensivel e responsiva.

Nesse contexto, a formagdo de professores deve incluir componentes que permitam aos
educadores adquirir essas habilidades e conhecimentos necessarios para promover o
desenvolvimento integral das criangas. Programas de formagdo devem abordar questdes como
teorias de desenvolvimento, praticas pedagogicas apropriadas, estratégias de avaliacdo e como
criar um ambiente de aprendizado inclusivo e acolhedor.

O desenvolvimento infantil ¢ um processo complexo e multifacetado que envolve
aspectos fisicos, cognitivos, emocionais e sociais. Compreender ¢ acompanhar esse
desenvolvimento ¢ fundamental para educadores que lidam com criangas em idades cruciais,
como aquelas que tém entre 3 e 5 anos. Nesse periodo ocorrem transformagdes significativas, em
pouco espago de tempo, que demandam uma abordagem sensivel e atenta por parte dos
professores.

7

E importante mencionar que, mesmo com uma compreensao teorica solida, os professores
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muitas vezes se deparam com desafios ao lidar com o desenvolvimento infantil. Por exemplo, a
diversidade de ritmos de desenvolvimento entre as criangas da mesma faixa etaria pode ser um
ponto de preocupagdo para os educadores.

Para lidar com os desafios do desenvolvimento infantil, os professores recorrem a uma
variedade de estratégias e praticas pedagodgicas. A observagdo ¢ uma ferramenta fundamental,
pois permite aos educadores identificar as necessidades, interesses e dificuldades de cada crianca.

Além disso, as atividades ludicas desempenham um papel crucial no desenvolvimento
infantil. Piaget (1962) argumenta que o jogo ¢ uma forma natural de a crianga explorar o mundo e
construir seu conhecimento. Portanto, os professores frequentemente incorporam atividades
ludicas em suas praticas pedagdgicas, reconhecendo o valor do brincar no desenvolvimento
cognitivo e social das criangas (Galvao,1995).

O desenvolvimento motor, que pode ser desenvolvido por meio de jogos e brincadeiras,
desempenha um papel vital na educacdo infantil. Como Wood e Middleton (1975, p. 89)
observam: "Os professores devem ser capazes de projetar atividades que promovam o
desenvolvimento fisico das criangas, como coordenagdo motora fina e grossa, para que possam
realizar tarefas com autonomia". Esta ¢ uma parte fundamental da formacdo, que habilita os
educadores a criar um ambiente que promova a exploracdo do corpo.

Piaget oferece valiosas perspectivas para a formacao de professores na educacao infantil.
Conforme afirma Piaget (1970, p. 34): “A formacgdo do educador deve basear-se na compreensao
das diferentes etapas do desenvolvimento cognitivo infantil, para que eles possam criar ambientes
de aprendizagem que se alinhem com as capacidades e necessidades das criangas”.

Para Piaget (1978) o desenvolvimento cognitivo € separado em quatro fases essenciais,
que sdo: o estagio sensorio-motor, o estdgio pré-operatorio, o estagio das operagdes concretas € o
estagio das operagdes formais. Essas fases sdo consideradas como esquemas mentais, que
representam uma forma especifica de pensar e entender o mundo. Cada estagio ¢ caracterizado
por uma série de mudancas qualitativas na forma como a crianga percebe, pensa e raciocina, e
cada um deles ¢ influenciado pelo amadurecimento bioldgico e pelas experiéncias de
aprendizagem. Para o autor, o ser humano ndo precisa necessariamente passar nessa sequéncia de
estagios, mas ¢ um norte para compreendermos melhor o comportamento humano e equilibrar
sua acomodacao e assimilagdo do mundo.

Nessa divisdo proposta por Piaget, podemos ver a crianca egocentrada nesses estagios.
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Segundo Piaget em sua tese, no estidgio sensOrio-motor a crianga possui uma percepgao
egocéntrica do mundo e gradualmente comeca a se interessar pelas outras pessoas e pelo mundo
externo (Piaget, 1973). Durante os primeiros 24 meses de vida, a crianga utiliza principalmente
suas capacidades sensoriais € motoras para interagir com o ambiente e desenvolver a consciéncia
e intencionalidade de suas acdes motoras, utilizando objetos concretos para manipulagcdo e
experimentacdo (Piaget, 1952). Neste estagio, a crianca comega a compreender aos poucos que
existem outras perspectivas além da sua, e a partir disto comeca a compreender e apreender de
forma progressiva ela adquire uma compreensdo sobre 0 universo externo € como 0s outros
percebem esse universo.

De acordo com Piaget (1975), na fase do pré-operatdrio o individuo adquire a habilidade
de reproduzir mentalmente objetos e eventos ausentes ¢ comega a utilizar simbolos para
representar coisas. Essa etapa ¢ caracterizada pelo pensamento egocéntrico e intuitivo, no qual a
crianca ainda ndo consegue entender os pontos de vista dos outros e tem dificuldade em realizar
operacdes mentais reversiveis. Mas a crianga comega a desenvolver habilidades mentais para
lidar com as representacdes internas do mundo, ainda ¢ limitada em sua capacidade de pensar
logicamente sobre as coisas.

Segundo Piaget (1970), nessa fase a crian¢a ndo pode ainda realizar operacdes mentais, ou
seja, ela nao pode coordenar o conjunto dos fatores que entram numa a¢ao dada. O que quer dizer
que embora a crianca tenha mais habilidade verbal e possa se comunicar melhor, ela ainda nao
consegue realizar operacdes logicas de forma plena. Transpondo no terceiro estdgio do
desenvolvimento cognitivo, denominado de operatdrio-concreto, Piaget descreve que a idade dos
7 aos 11 anos de idade ¢ marcada pela aquisicdo de maior autonomia em relagdo aos adultos,
maior compreendimento da linguagem e estabelecimento de valores morais proprios. Nesse
estagio, a crianga ja ¢ capaz de formular ideias e manipular mentalmente, pois ja tem nogao do
funcionamento das normas e utiliza isto para orientar o raciocinio (Piaget,1975).

O grafico abaixo sistematiza a concep¢ao de desenvolvimento elaborada por Piaget:
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Grifico 1 - Sistematizagdo das fases de desenvolvimento de Piaget
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Fonte: autoria propria.

Pensando no desenvolvimento infantil, mas a partir de outras perspectivas, destacamos
também o pensador Vygotsky (2001), que contribuiu significativamente com sua pesquisa sobre a
zona de desenvolvimento proximal e a relacdes entre desenvolvimento e aprendizagem, que
objetiva refor¢ar o papel fundamental da escola na elaboracdo de conhecimento. Certamente, a
contribuicao de Lev Vygotsky ¢ de grande relevancia para a compreensao da aprendizagem e do
desenvolvimento. Sua teoria enfatiza o papel da interacdo social e a zona de desenvolvimento
proximal (ZDP), que ¢ o espago entre o que um aluno ja é capaz de fazer de forma independente
e o que ele pode fazer com o apoio de um professor ou colega mais competente.

Vygotsky (1993) argumentava que a aprendizagem ocorre de maneira mais eficaz quando
os alunos sdo desafiados em sua ZDP, e esse desafio é oferecido com o auxilio de um instrutor.
Dessa forma, a escola desempenha um papel fundamental na a educag¢do construtivista

proporcionando autonomia aos estudantes.
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Para Vygotsky (1993) a escola ndo deve ser apenas um espaco onde se transmite
conhecimento de forma passiva, mas sim que ela desempenha um papel ativo ao criar ambientes
que possibilitam o engajamento dos alunos em niveis mais avancados de aprendizado sob
orientagdo de um professor. Essa abordagem ¢ congruente com a ideia central do construtivismo,
que enfatiza a participagdo ativa do aluno na constru¢do de seu conhecimento.

Assim, o autor refor¢a a importancia de uma abordagem construtivista, na qual a escola
desempenha um papel crucial em fornecer suporte e desafios para promover a aprendizagem
eficaz e o desenvolvimento cognitivo dos alunos. Suas ideias continuam sendo uma base solida
para praticas educacionais que valorizam o papel ativo do aluno na constru¢do de conhecimento.
Além disso, explicita que as relacdes entre ensino e aprendizagem ndo se limitam ao
amadurecimento da pessoa, mas aos niveis de desenvolvimento, sendo o atual e a zona de
desenvolvimento proximal.

A abordagem socio-interacionista de Vygotsky oferece uma lente adicional na formagao
de professores da qual pode-se auxiliar no processo de desenvolvimento da autonomia da crianga.
Vygotsky (1978, p. 55) destaca que "a educagdo infantil deve promover interacdes significativas
que fomentem o desenvolvimento da linguagem, a resolucdo de problemas e o pensamento
critico". Portanto, ¢ importante que a formagdo de professores incorpore estratégias que
maximizem as intera¢des entre criangas e educadores.

Abaixo apresentamos um esquema que representa o pensamento de Vygotsky a respeito

do desenvolvimento infantil:
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Figura 1- Desenvolvimento da aprendizagem segundo Vygotsky

Pode fazer sozinho
Conhecimento
consolidado

ZONA DE
DESENVOLVIMENTO
PROXIMAL

Pode fazer com ajuda
Zona de estimulos para se
chegar ao potencial

ZONA DE
DESENVOLVIMENTO
POTENCIAL

Ndo pode fazer sozinho
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Fonte: autoria propria.

Outro autor que aprofundou seus estudos a respeito do desenvolvimento infantil foi
Wallon. Ele destaca a importancia do movimento e da manipulacdo na aprendizagem na fase

Sensorio-motor e projetivo (1-3 anos):

Os objetos que a rodeiam comegam a ser para ela uma oportunidade de movimentos que
niao tem muito a ver com sua estrutura. Ela os atira ao chdo, observando seu
desaparecimento. Tendo aprendido a agarra-los, desloca-os com for¢a, como para
exercitar os olhos a encontra-los em cada posigdo. Se eles tém partes que se
entrechocam, ela ndo para de reproduzir o som percebido, agitando-os de novo (Wallon,
1994, p. 148).

Na obra de Henri Wallon (1994) se oferece uma visdo do desenvolvimento infantil, ao
focalizar a interagdo entre a crianga € o ambiente que a cerca. No trecho citado acima, o autor

descreve o processo pelo qual uma crianga comega a explorar e interagir com os objetos ao seu
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redor e, por meio dessas interagdes, adquire novas habilidades e experiéncias sensoriais.

Outro ponto notavel ¢ quando Wallon menciona que a crianga reproduz o som percebido
quando os objetos tém partes que se entrechocam. Isso evidencia a interligagao entre os sentidos,
especialmente a visdo e a audi¢do, no processo de aprendizado da crianca. A crianga comeca a
associar as acdes fisicas que realiza com as respostas sensoriais que experimenta, desenvolvendo
assim uma compreensdo mais profunda do mundo ao seu redor (Almeida e Mahoney, 2006).

Nesse estagio a linguagem também contribui para o desenvolvimento do individuo, esta

aliada a forma de exploracao do mundo.

Com a linguagem aparece a possibilidade de objetivacdo dos desejos. A permanéncia e a
objetividade da palavra permitem a crianga separar-se de suas motivagdes momentaneas,
prolongar na lembranga uma experiéncia, antecipar, combinar, calcular, imaginar, sonhar
(Wallon, 1990, p. 144).

A citagdo acima langa luz sobre a profunda importancia da linguagem no
desenvolvimento infantil. Wallon destaca como a aquisi¢do da linguagem ¢ um marco crucial na
vida de uma crianga, pois traz consigo a capacidade de objetivar seus desejos. Vamos explorar em
detalhes os principais pontos dessa afirmagao.

Inicialmente, o autor observa que a linguagem proporciona a crianga a capacidade de
objetivar seus desejos. Em outras palavras, a crianga, por meio da linguagem, pode expressar e
comunicar o que deseja, o que esta pensando ¢ o que sente. Esse ¢ um passo fundamental no
desenvolvimento, uma vez que permite que a crianga interaja mais efetivamente com o mundo ao
seu redor. Em vez de expressar apenas desejos imediatos e impulsos, a crianga pode agora
comunicar e compartilhar essas necessidades com os outros de maneira mais clara e precisa.

Ademais, o autor enfatiza a permanéncia e a objetividade da palavra. Isso significa que,
uma vez que uma palavra ¢ utilizada, ela permanece como um registro, permitindo a crianga
separar-se de suas motivagdes momentaneas. Essa capacidade de "externalizar" seus pensamentos
e desejos em palavras contribui para o desenvolvimento da memoria e da consciéncia, pois a
crianca pode lembrar, refletir sobre experiéncias passadas e antecipar o futuro.

Para o autor, o grupo atua como um espelho no qual a crianga se vé refletida. Suas agdes
sdo moldadas pela necessidade de se adequar as normas e expectativas do grupo. Esse processo
de regulacdo e controle da acdo individual sobre os outros ¢ fundamental para a socializa¢do das

criancas. Elas aprendem a se adaptar, a compartilhar, a respeitar regras e a considerar o impacto
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de suas acdes sobre os outros. No entanto, o autor também aponta que essa influéncia do grupo
pode limitar a espontaneidade e a subjetividade individuais. As criancas podem sentir-se
pressionadas a conformar-se as expectativas do grupo, as vezes em detrimento de sua expressao
auténtica.

Portanto, ele destaca a complexa interagdo entre a individualidade e a influéncia do grupo
no desenvolvimento das criangas. Ele enfatiza a importancia de compreender como as dinamicas
sociais afetam o crescimento e o comportamento das criangas, a0 mesmo tempo em que destaca a
necessidade de equilibrar a adaptacdo ao grupo com a preservacdo da espontaneidade e da
subjetividade individuais. Esse equilibrio ¢ essencial para o desenvolvimento saudavel e
bem-sucedido das criangas em contextos sociais variados.

A perspectiva de Wallon (2010) sobre o desenvolvimento infantil enfatiza a importancia
da integracdo entre emocao, cogni¢do e socializagdo. Seus estagios de desenvolvimento oferecem
uma estrutura Util para compreender as diferentes dimensdes do crescimento da crianga. Para os
educadores, isso significa reconhecer a importincia de criar ambientes de aprendizado que
valorizam nao apenas o aspecto cognitivo, mas também o emocional e social.

Portanto, Wallon (1971) nos lembra que o desenvolvimento infantil ¢ um ciclo continuo e
em constante evolugdo, e que a compreensdo desse processo requer uma visdo holistica que
considere as interconexdes entre os diferentes estagios.

O entendimento do desenvolvimento infantil ¢ uma jornada complexa e multifacetada, e
Henri Wallon (1971) oferece uma visdao abrangente por meio de seus estagios de
desenvolvimento. Esses estagios ndo sdo compartimentos estanques, mas sim componentes
interconectados de um ciclo continuo e evolutivo. Compreender esse processo requer uma visao
holistica que aprecie as interconexdes € a dindmica entre esses estagios.

Estagio do Impulso e das Sensagdes (0-1 ano): Neste estagio inicial, a crianca esta
centrada em suas sensagdes e impulsos fisicos. A relagdo proxima com os cuidadores ¢
fundamental para fornecer a base emocional necessaria para o desenvolvimento saudavel.

Estagio Emocional (1-3 anos): O estagio emocional ¢ marcado pelo surgimento das
emocgdes e da personalidade. A crianga comega a expressar emogdes de maneira mais elaborada,
desenvolvendo um senso de identidade emocional.

Estagio do Pensamento (3-6 anos): Durante este estagio, a crianca comeca a desenvolver

habilidades cognitivas mais avangadas. A linguagem, a imaginagdo ¢ o pensamento simbodlico
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tornam-se proeminentes. A interagcdo social desempenha um papel crucial na construgdo dessas
capacidades.

Estagio do Personalismo (6-11 anos): O personalismo ¢ caracterizado pela socializagao
mais intensa. A crianga busca compreender seu papel no grupo social, explorando a cooperacao, a
competicao e a conformidade.

Estagio Pubertario e Adolescente (11-20 anos): Durante a puberdade e adolescéncia, a
individualidade e a autonomia tornam-se foco. A formagdao da identidade, a busca por
independéncia e a reflex@o sobre o futuro sdo caracteristicas deste estagio.

Apresentamos a seguir um esquema que representa as fases de desenvolvimento infantil

segundo Wallon (1971):
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Figura 2 - Fases do Desenvolvimento
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Cada estagio nao existe isoladamente; eles estdo intrinsecamente conectados. O
desenvolvimento emocional influencia o desenvolvimento cognitivo, € a socializagdo afeta a
formacdo da identidade. Essas interconexdes destacam a importancia de uma abordagem holistica
para entender o desenvolvimento infantil.

O desenvolvimento, para Wallon (1971), ndo é um processo linear e fixo. E continuo e
dindmico, adaptando-se as experiéncias, interagdes sociais ¢ mudangas ambientais. A crianga nao
deixa para tras os estagios anteriores; ela continua a construir sobre eles ao longo da vida.

A compreensdo dos estagios de desenvolvimento de Wallon (1971) ¢ enriquecedora ao
reconhecer a complexidade e a interdependéncia desses estagios. A visdo holistica permite uma
compreensdo mais profunda das influéncias reciprocas entre aspectos emocionais, sociais e
cognitivos do desenvolvimento infantil, fornecendo uma base solida para profissionais da
educagao, pais e cuidadores promoverem ambientes que favorecam um crescimento saudavel. Ele
destaca a necessidade de reconhecer que cada estdgio ¢ uma constru¢do que se baseia no anterior,
levando a um desenvolvimento multifacetado e tinico em cada crianca.

A passagem que menciona o "estagio do personalismo" e as fases da oposi¢do, sedugdo e
imitagdo, destaca um aspecto crucial do desenvolvimento infantil. Nesse contexto, Wallon
fornece insights valiosos sobre como as criangas evoluem emocional e socialmente ao longo das
diferentes fases. No estagio do personalismo, as criangas estdo comegando a desenvolver uma
compreensdo mais profunda de si mesmas e dos outros. Isso envolve uma série de desafios e
interagdes sociais.

Portanto, as palavras de Wallon enfatizam a importancia de reconhecer essas fases e de
como elas se encaixam no quadro mais amplo do desenvolvimento infantil. Isso pode orientar
educadores, pais e profissionais de satide no apoio as criancgas durante essas transi¢des criticas em
seu crescimento.

O trabalho pedagdgico deve ser sensivel as necessidades e aos estagios de
desenvolvimento de cada crianga, proporcionando oportunidades de aprendizado que levem em
consideragao a totalidade do ser infantil.

Neste sentido, a formacao de professores ¢ uma peca fundamental na engrenagem da
educacdo. Ela desempenha um papel central na qualidade do ensino e no desenvolvimento dos
alunos. Ao longo dos anos, a formacdo de professores tem sido objeto de inimeras discussdes,

pesquisas e reformas. Como afirma Zeichner (1995,p.06), "Os professores sdo o elo mais
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importante na cadeia da educagdo, e sua formagao ¢ a base desse elo".

A formagdo de professores para a educacdo infantil € um componente crucial da
constru¢do de uma base solida para o desenvolvimento das criangas. A compreensdo profunda do
desenvolvimento infantil ¢ fundamental para capacitar os educadores a promover ambientes de
aprendizagem enriquecedores que atendam as necessidades unicas das criancas em idade
pré-escolar.

As dimensdes sociais € emocionais do desenvolvimento infantil também sdo de grande

relevancia na educacao infantil. Erickson (1963) argumenta que:

Os professores precisam estar preparados para identificar ¢ responder as necessidades
emocionais das criangas, criando um ambiente seguro ¢ acolhedor onde as criangas
possam desenvolver relagdes interpessoais saudaveis (Erickson, 1963, p. 72).

Destarte, a formacdo deve incorporar estratégias para apoiar a inteligéncia emocional das
criangas, uma vez que a qualidade dessa formacgdo impacta diretamente a capacidade dos
professores de compreender, respeitar e atuar eficazmente no contexto da Educagao Infantil.

Além disso, a formagdo no contexto do desenvolvimento infantil deve incluir ndo apenas
teoria, mas também pratica. Os educadores precisam adquirir experiéncia real com as criangas,
compreender suas caracteristicas e necessidades especificas. Isso requer estdgios, praticas
supervisionadas e oportunidades de interagdo direta com as criangas em ambientes educacionais.

Em suma, a formagao de professores no contexto do desenvolvimento infantil deve ser
abrangente, incluindo teoria, pratica, atualizacdo continua, considerando a necessidade de
aprendizagem de cada fase das criancas. e uma compreensao profunda das

A pesquisa de Alda Osorio, intitulada “Formagao de professores para a educagao infantil
e o Proinfantil” (2014), estuda a formagao de professores, especificamente 0 PROINFANTIL,
programa de formac¢do inicial para professores da Educacdo Infantil. Esse programa promove
estratégias para que o poder publico dé conta de cumprir o que se exige na legislacdo brasileira.
A pesquisa conclui que o Programa, em especial no Estado de Mato Grosso do Sul, vé a crianga e
o professor enquanto sujeito ativo e protagonista de sua historia, o curso foi realizado
considerando a dimensdo tedrica e pratica do trabalho docente, No entanto, situagdes
desencadeadas ao longo do desenvolvimento do curso acabaram comprometendo todo o processo

formativo e seu desdobramento nas institui¢des educativas.
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Para compreender melhor os pontos de divergéncia entre os autores aqui estudados,

apresentamos uma esquema elaborado por nos:
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Quadro 1 - Divergéncia de Pensamento
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ara Piaget o conhecimento é construide aprendizagem como algo que e i =
do individuo para o social. Enquanto ocorre por toda a vida desenvolvimento cognitivo e
Aproximagéo e Vygotsky e Wallon do social para o afetvo do  nascimento &
divergéncias T, adolescéncia

Fonte: autoria propria.
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Por meio da sintese do pensamento dos autores podemos perceber que hora eles se
aproximam de ideias semelhantes e outros se afastam. Assim, um trabalho que utilize a
abordagem dos trés garantird o trabalho de Maria Franco (2010), intitulado “Formacao inicial de
professores de educacao infantil: que formacdo ¢ essa?”, indicou que a formagao de professores
de Educacgdo Infantil ainda se redefine nos Cursos de Pedagogia. O trabalho apontou que ha
preocupagdo por parte das universidades rever suas propostas curriculares, incluindo disciplinas e
estagios voltados para o conhecimento da infancia e sua aprendizagem. Mesmo o curso de
Pedagogia ser restrito e parcial para a formacdo de professores - fatores: propostas timidas em
relacdo ao curriculo, estagios pouco planejados, o que dificulta a articulagdo da teoria com a
pratica, e a indefini¢do da identidade do curso, tem sido a principal referéncia dos docentes.
Enquanto uns se contentam com essa formacao inicial, outros buscam aperfeigoar-se, conforme
as necessidades se apresentam na pratica.

Vale ressaltar que a formagio de professores ¢ um processo continuo. A medida que novas
pesquisas e descobertas sdo feitas na area de desenvolvimento infantil, os educadores precisam
atualizar seus conhecimentos e adaptar suas praticas. Como apontado por Vygotsky (1978), a
formagdo ¢ um processo dinamico e continuo, envolvendo tanto desenvolvimento quanto

aprendizado.
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3. METODOLOGIA

Entender a metodologia de um estudo ¢ essencial para compreender os meios que levaram a
alcangar os objetivos mas, para além disso, ¢ por meio da leitura do método que entendemos os
caminhos percorridos € os percalgos encontrados. Assim, esse topico procura abordar a
construgdo metodologica, validando o caminho escolhido para se chegar ao fim proposto pela
pesquisa.

Destaca-se que a pesquisa foi iniciada apods a assinatura do Termo de Consentimento Livre

e Esclarecido pelos participantes, de acordo com a aprovagao do CEP/UFTM.

3.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

Essa pesquisa tem cunho qualitativo e exploratdrio e utiliza a entrevista como instrumento
para a construcdo de dados. Ela pretende mostrar, a partir do olhar do pedagogo para a crianga, a
compreensdo do universo infantil e os aspectos individuais de cada realidade.

A pesquisa qualitativa foca na mecanica das relagdes sociais, priorizando a compreensao

de fendmenos e aspectos da realidade.

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se preocupa, nas
ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado. Ou seja, ela
trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragdes, crencas, valores e atitudes,
0 que corresponde a um espago mais profundo das relagdes, dos processos e dos
fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis (Minayo,
2002, p. 21-22).

As principais caracteristicas desse tipo de pesquisa sdo: observar e categorizar as agdes
entre o universo social e natural; determinar uma relagdo entre o global e local; procurar
elementos empiricos mais confidveis e a contraposi¢cao de um tipo unico de pesquisa para todas
as ciéncias.

Minayo (1994) defende que a fase exploratoria ¢ sem divida um dos momentos mais
importantes de uma pesquisa, que ¢ quando se compreendem as véarias fases da construgdo de
uma trajetdria de investigacdo; dentre elas, a constru¢ao do marco tedrico conceitual, que permite

uma interlocug¢ao entre diferentes autores e conhecimentos cientificos acumulados.
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De acordo com Prodanov e Freitas (2013):

Pesquisa exploratoria ¢ quando a pesquisa se encontra na fase preliminar, tem como
finalidade proporcionar mais informagdes sobre o assunto que vamos investigar,
possibilitando sua defini¢do e seu delineamento, isto ¢, facilitar a delimitagdo do tema da
pesquisa; orientar a fixacdo dos objetivos e a formulag@o das hipoteses ou descobrir um
novo tipo de enfoque para o assunto. Assume, em geral, as formas de pesquisas
bibliograficas ¢ estudos de caso (Prodanov e Freitas, 2013, p.51-52).

A metodologia de pesquisa qualitativa e exploratdria ¢ amplamente utilizada em diversas
areas do conhecimento, incluindo as ciéncias sociais, humanas, educacdo, saude, entre outras.
Essa abordagem de pesquisa se baseia na coleta e analise de dados ndo numéricos, buscando
compreender fendmenos complexos, contextos sociais e experiéncias humanas de maneira mais
profunda.

No nosso trabalho isso se aplica na forma que realizaremos a andlise das entrevistas das
professoras, atentando aos significantes que elas trazem que estdo alinhados com os objetivos de

nosso trabalho.

3.2 CARACTERISTICAS DAS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Para responder nossa pergunta de pesquisa, entrevistamos seis professoras que atuam em
uma escola socioconstrutivista na cidade de Franca-SP. As entrevistadas foram todas mulheres e
nosso recorte estabeleceu que seriam entrevistadas as que atuavam com criangas na faixa etria
de 3-5 anos. Nos ja conheciamos as professoras, o que facilitou o didlogo e “quebrou” de certa
forma a tensdo que se coloca em situagdes de entrevistas; no geral, todas ficaram bem a vontade.

O Unico momento de tensdo que percebemos foi quando era realizada a pergunta sobre os
autores, pois todas demonstraram inseguranga ao falar sobre eles e no momento da pergunta
sobre a formagao na escola, em que obviamente receavam serem prejudicadas.

Da realizagdo das entrevistas, cinco aconteceram presencialmente e duas on-line. A média
de duracgdo de cada entrevista foi em torno de 45 minutos, todas responderam de forma rapida e
objetiva. As entrevistas eram, a principio, todas presenciais, em ambiente diferente da escola,
com o intuito de proporcionar leveza, conforto e desinibicdo. Porém devido as datas, duas
entrevistadas que estavam de férias ndo puderam comparecer, uma que reside em cidade distinta
e a segunda por motivos pessoais. Ambas as modalidades (presencial ou online) tém suas
vantagens e desafios distintos, porém nao houve impacto na dindmica e nos resultados obtidos.
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Para ocultar e preservar a identidade das participantes, optamos por dar nome de flores as
entrevistadas.

A primeira entrevistada foi Magnolia, em uma entrevista piloto. Suas respostas foram
possiveis de utilizagdo e vamos apresentd-las junto com as demais. Apresentamos a seguir a

caracterizagdo das participantes da pesquisa.

Quadro 2 - Caracterizagao dos sujeitos e organizacao dos dados

Instrumento de construgdao de Procedimento de registro de Organizacdao dos dados
dados dados
Entrevista Gravagao Transcri¢ao

Fonte: autoria propria.

A idade das participantes estava entre 23 a 35 anos de idade e o tempo de atuacdo na
Educagdo Infantil variava de 2 a 11 anos, sendo que duas delas ja atuavam na escola antes de
serem professoras. Para preservar a identidade das entrevistadas e manter o anonimato, optamos
por substituir o nome delas por nomes de flores.

Para facilitar a leitura, criamos quadros para a categorizacdo e graficos a partir dos dados

construidos durante as entrevistas.
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Grafico 2 — Idade das entrevistadas
Idade das entrevistadas

= Idade das entrevistadas
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Fonte: autoria propria.
O tempo de formadas varia entre 3 e 13 anos, como pode ser visto no grafico 3:
Grafico 3 - Tempo de atuagdo profissional
Tempo em que sdo formadas
14
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8
6
4
| _
0

Magnolia Azaleia Azaléira Lirio Lavanda Margarida

B Tempo em que estdo formadas

Fonte: autoria propria.
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O tempo de atuagdo das profissionais varia entre dois e onze anos, conforme apresenta o
grafico:

Grafico 4 — Tempo de atuagdo na educacgao infantil
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B Tempo de atuacdo como professora da Educacdo Infanti

Fonte: autoria propria.

Como pode ser visto, Margarida e Lavanda sdo professoras iniciantes, pois atuam hd menos
de 5 anos na Educagdo Infantil, enquanto fris, Alfazema e Lirio sdo professoras com mais de
cinco anos de atuacdo, sendo Lirio a mais experiente delas.

O fato de todas as professoras entrevistadas terem sido mulheres ndo foi um recorte
estabelecido por nos, mas pelo fato de a docéncia da Educacao Infantil, no Brasil, ser realizada
majoritariamente por mulheres. A construgdo historica cultural e social brasileira legou o papel
feminino ao cuidado, assim mulheres com seu sentido maternal estariam mais aptas a ser

professoras de criangas de faixa etaria infantil. Como afirma Ferreira (2000):

[...] o ideal veiculado ideologicamente pelos discursos cientificos da mie devotada ao
cuidado e educacdo dos filhos apresenta-se como um sonho impossivel face a
precariedade das condigdes de vida e assistenciais das mulheres operarias que se vém
obrigadas a deixar essas fun¢des a outras mulheres. Trabalhar significa ndo poder zelar
por seus filhos e isso implica na necessidade da crianga ser educada no interior de
instituigdes publicas por profissionais adequados/as para o efeito. E decorrente deste
contexto que emerge a necessidade de uma nova profissdo, as educadoras de infancia, as
quais vdo ser consideradas, na auséncia das maes, as suas substitutas mais imediatas da
familia (Ferreira, 2000, p.153).
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Essa profissdo surgiu da necessidade de substituicdo das maes, sendo encontrada na
professora mulher uma figura materna capaz de cuidar e substituir a mae em sua auséncia. Assim,
no bojo das religides se tem as primeiras formagdes e direcionamento das mulheres como
professoras da Educagdo Infantil. O tom implicito na educacdo religiosa luterana caracteriza a
funcdo e o papel da mae e professora afetuosa e maternal (Batista, 2013); o “definir a ‘boa mae’,
que ¢ educadora e a Educadora como profissional da educacdo da infancia”, implica as fungdes
da mulher a educagdo (Ferreira, 2000, p. 182). Assim, irmds de caridade, enfermeiras e
cuidadoras que atuam na educacdo e cuidado com as criangas remeteu a experiéncia de docente
do jardim de infancia, exclusivamente feminino, embora estivessem sempre sob a supervisdo de
médicos (Batista; Rocha, 2017). Neste sentido, afirma a historiadora Michelle Perrot: “E um
discurso naturalista, que insiste na existéncia de duas ‘espécies’ com qualidades e aptidoes
particulares. Aos homens, o cérebro (muito mais importante do que o falo), a inteligéncia, a razao
lucida, a capacidade de decisao. As mulheres, o coragdo, a sensibilidade, os sentimentos” (Perrot,
1988, p.177).

Embora as relacdes de género nao sejam um dos objetivos de analise de nossa pesquisa, por
questao ética, nao podemos deixar de comentar este dado.

Quanto a andlise das entrevistas, conforme a proposta apontada por Bardin (1977),
estabelecemos como Unidade de Registro do tipo tema, contemplando os seguintes: Formagao de
professores, Infancia, Experiéncia e Desenvolvimento da Crianca. Buscamos perceber as
Unidades de Contexto da frase para palavra e do paragrafo para o tema (Bardin, 1977),
selecionando os que estavam mais alinhados aos objetivos do trabalho e com mais evidéncia na
fala das entrevistadas. Algumas vezes, partes das participantes repetiam e evidenciavam
novamente uma informacao, entdo nos também a contabilizamos mesmo quando proferida pela

mesma professora. As categorizacdes € as analises podem ser vistas no capitulo a seguir.

3.3 INSTRUMENTO: ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Para a construcao dos dados da pesquisa foi utilizada a entrevista semiestruturada como
método de construcao de informacgdes, pois ¢ por meio dela que foi possivel observar e interpretar
as informagdes construidas pela interagdo com os(as) participantes num contexto mais livre, no
qual puderam se expressar a partir das proprias inquietagdes, expectativas, compreensoes €

ansiedades, sobre seu cotidiano escolar relacionado as praticas do ensino na Educag¢do Infantil.
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Segundo Flick (2009, p. 149-154), esse tipo de entrevista ¢ adequado para obter
informacdes sobre a “teoria subjetiva” do(a) entrevistado(a) sobre sua “reserva complexa de
conhecimento sobre o tdépico em estudo” e a maneira como sao aplicadas em suas atividades
profissionais.

Sendo assim, a pesquisa tentou abarcar a subjetividade do entrevistado por meio da
entrevista semiestruturada. Dessa forma, pontua-se que as questdes foram abertas, para serem
respondidas com o conhecimento imediato que o(a) entrevistado(a) tem sobre o assunto.

A entrevista (vide apéndice) tentou abarcar a subjetividade do entrevistado:

Essas decisdes, que somente podem ser tomadas na prépria situacdo de entrevista,
exigem um alto grau de sensibilidade para o andamento concreto da entrevista e do
entrevistado. Além disso, requerem uma boa visdo geral daquilo que ja foi dito ¢ de sua
relevancia para a questdo de pesquisa do estudo. Aqui, faz-se necessaria uma mediagdo
permanente entre o andamento da entrevista ¢ o guia da entrevista (Flick, 2009, p. 161).

Flick (2009) sugere, por experiéncia pessoal, que durante a entrevista o entrevistador se
preocupa mais com a esfera de vida dos(as) participantes do que em descobrir conceitos teoricos,
assim como utilizar uma linguagem cotidiana e ndo conceitos cientificos nas perguntas.

Realizamos uma entrevista piloto para esse texto de defesa, j4 com as perguntas que
realizamos com os outros entrevistados. A entrevista aconteceu em um lugar fora da escola, onde
a entrevistada pudesse ficar mais a vontade. Ela se mostrou bem receptiva e se sentiu lisonjeada
em participar da pesquisa, pois compreendeu que a participacdo dela na pesquisa era uma forma
de reconhecimento de seu trabalho.

Em um primeiro momento conversamos sobre praticas pedagogicas e experiéncias que
compunham o fazer docente. Posteriormente, realizamos as perguntas e aguardamos as respostas.
Esse procedimento foi gravado e posteriormente transcrito e se encontra no apéndice 1 desse

trabalho.

3.4 ANALISE DOS DADOS DA PESQUISA

ApoOs a construgdo do material empirico, fizemos o trabalho de interpretacdo desse
material pela Analise de Contetdo, segundo Bardin (1977). Na Andlise de Contetido ¢ importante
o momento inicial de definicdo do corpus que sera analisado, de formulacao do problema de

pesquisa e seus objetivos e de elaboragdo de indicadores para fundamentar a interpretagao final.
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Em seguida ¢ importante uma leitura “flutuante” sobre o corpus para o pesquisador se
familiarizar com as informagdes construidas (Franco, 2005). O corpus deste trabalho se constitui
pelos depoimentos que foram construidos pelas entrevistas supracitadas, orientadas a partir do
problema e objetivos de pesquisa.

Foi realizada a andlise da entrevista semiestruturada com o(a) professor(a) responsavel
pela turma. Assim levantamos, observamos e analisamos a percep¢do da crianga no mundo, na
pratica docente em sala de aula e/ou percepgao do(a) professor(a).

Para elucidar melhor sobre andlise de contetido, Chizzotti (2006, p.98), explicita que "o
objetivo da andlise de contetido ¢ compreender criticamente o sentido das comunicacdes, seu
conteudo manifesto ou latente, as significagdes explicitas ou ocultas".

Ainda, para Minayo (2001), a analise de conteudo ¢ compreendida como uma analise de
informacodes fornecidas pela pessoa, o que traz um leque de possibilidades para verificacao da
hipotese da pesquisa e da questdo-problema. A autora ainda ressalta que esse tipo de andlise ¢
ideal para aplicacao de pesquisas qualitativas.

Em sua obra "Anélise de Conteudo", Bardin (1977) fornece valiosas orientagdes sobre
como conduzir uma andlise de conteido, um método amplamente utilizado em pesquisas
qualitativas. Trata-se de uma abordagem que permite a exploracdo de significados e padrdes em
dados textuais, visuais ou audiovisuais, contribuindo para a compreensdo de fendmenos
complexos.

A abordagem proposta por ela ¢ flexivel e pode ser aplicada em diversas areas do
conhecimento. Envolve uma série de etapas, que incluem a pré-analise, a exploragdo do material,
a categorizagdo e a interpretacdo dos resultados. A abordagem de Bardin (1977) ¢
particularmente util quando se deseja analisar e compreender o conteudo de textos, discursos,
entrevistas, imagens, entre outros tipos de dados.

A pré-andlise, conforme sugerida por Bardin (1977), consiste na organizagdo e preparagao
dos dados para a andlise. Nesta etapa, os pesquisadores devem definir os objetivos da pesquisa,
estabelecer critérios de inclusdo e exclusdo, e preparar o material a ser analisado. E fundamental
compreender o contexto em que os dados foram coletados, bem como identificar os
conceitos-chave a serem investigados.

Em seguida, a exploracdo do material envolve a leitura atenta e sistemdtica do contetdo,

buscando identificar unidades de registro relevantes, que sdo segmentos de informagdo que
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podem ser categorizados. Bardin enfatiza a importancia de manter uma atitude aberta e flexivel
durante esta fase, evitando pré-conceitos e permitindo que os dados revelem suas proprias
categorias.

A categorizagdo ¢ a terceira etapa da metodologia de analise de contetido, na qual os
pesquisadores organizam os segmentos de informagdo em categorias temadticas. Essas categorias
representam os conceitos e temas emergentes dos dados, e devem ser criadas de forma logica e
consistente. Bardin sugere o uso de tabelas/quadros ou sistemas de codificagdao para auxiliar na
organizac¢ao das categorias.

Finalmente, a interpretagdo dos resultados consiste na analise das categorias, na busca por
padroes, tendéncias e significados. Nesta fase, os pesquisadores devem relacionar as categorias
entre si, identificar conexoes e elaborar conclusdes a partir dos dados analisados. A interpretacao
€ um processo reflexivo que requer um profundo entendimento do contetido analisado.

Em suma, a andlise de contetdo proposta por Bardin (1977), ¢ uma abordagem valiosa
para pesquisas qualitativas, ao permitir a exploracdo e compreensao de contetido em dados

textuais e outros tipos de materiais.
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4. OS OLHARES DOS PROFESSORES SOBRE O DESENVOLVIMENTO INFANTIL DE
CRIANCAS DE 3 A 5 ANOS

“Para mim respeitar a necessidade deles e fazer com que eles consigam voar, independente da altura do
voo, mas que eles consigam, pelo menos comegar a trajetoria deles bem seguros, do eles querem o que
eles sdo, do que eles podem” (Margarida)

Neste capitulo trazemos as categorias construidas na pesquisa e procederemos a sua analise
a partir da analise de contetdo proposta por Bardin (1977).
Etapa 2 — Categorizacao (Bardin, 1977)

Formagdo continuada de professores: termos ou expressoes ditas pelas pesquisadas que se
referem as reflexdes sobre o desenvolvimento infantil e pelas formagdes, como acontecem, qual
seria a formagao ideal, bem como a relacdo entre as formagdes e a pratica docente. Assim,

apresentamos o quadro 2.

Quadro 3 — Unidade tematica e citagdes

Unidade Exemplos de respostas Total de citagGes
tematica:
Formacao de
professores
Reflexdes sobre o “Nos temos formagoes na escola diante 8
desenvolvimento desses problemas com crianc¢as e pais
infantil pelas dentro de sala de aula, mas
formagoes especificamente para a formagdo de

andlise do nosso contexto, para refletir
sobre e colocarmos em pratica sobre
pensadores, assim, ndo. Ndo tem, ndo
tem.” (Margarida)
“Bem pouco, na verdade, a gente tem
formacgdo de 15 em 15 dias, mas nem
sempre ¢ voltada para esses conceitos”

(Lirio)
Como a formagao “E sim, tem. Nés temos o HTPC que é 6
de professores realizado uma vez por més, onde nos
acontece participamos com trocas no inicio do

ano ou também tem uma semana de
planejamento, que além do
planejamento a gente realiza, né,
trocas.” (Iris)
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Formagao de “Eu acho que teria que ter alguma coisa 5
professores ideal =~ mais reflexiva, que traga mais resultados
ali para nossa sala de aula.” (Azaleia)
“Eu acho pouco. A gente poderia ter
mais.” (Lavanda)
Relacao entre as “Formagdo continuada dos
formacodes e a profissionais, que é muito importante 9
pratica docente que assim como eu falei muita coisa, a
gente aprende na pratica, a teoria
auxilia muito, mas fica vago. Alguma
lacuna a gente so consegue preencher
praticando. E quando a gente comega a
praticar comega muitas duvidas. Mesmo
depois de anos de experiéncia, a cada
novo ano é um novo desafio. Entdo essas
formagoes sdo importantes para a gente
aprender a lidar com cada situagdo da
melhor maneira possivel.” (Iris)

Fonte: autoria propria.

Como os dados apontam, as entrevistadas consideram que as formacgdes continuadas
colaboram com os desafios profissionais, mas o maior aprendizado acontece com a propria
pratica. Wengsynski e Tozetto (2017) apontam como a Formacao Continuada ¢ importante como
um espago de constru¢do das mudancas que se deseja realizar na escola, bem como espacgo de
debate sobre o que se apresenta em sala de aula. Os docentes, ao se abrirem para aprender com a
formacao, se abrem para o novo e para as possibilidades de novas praticas cotidianas, visando a
atender a necessidade dos estudantes e o aperfeicoamento do professor.

A Formagdo Continuada tem como o objetivo o aperfeigoamento dos saberes e fazeres
necessarios ao professor, no entanto, € necessario mapear as necessidades dos professores, pois o
professor ¢ sujeito de criar um espago no qual se fale sobre sua formagdo, mas que ndo seja
eficiente. Uma das falas apresentadas pelas participantes ¢ de que a formacao ideal ¢ aquela que
dialoga e reflita na pratica. Essa afirmagdo estd em didlogo com as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo Basica que apontam que a Formacao Continuada deve ser integral ao
relacionar o social, o politico, ético, local e nacional (Brasil, 2013).

No entanto, ha informagdes padronizadas que ndo levam em conta o contexto e os anseios
dos professores, que sdo heterogéneos conforme a fase que ele se encontra: professor iniciante,

professor experiente ou professor em final de carreira. Margarida fez uma especializagdo em
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alfabetizacdo e informa que aprendeu a alfabetizar ao praticar junto a seus alunos, pois a
realidade da universidade ¢ distante da escola: “E ai eu fui me descobrindo, eu fui aprendendo
junto com os meus alunos, eu fui ¢ estudando junto com eles, entendendo a vivéncia deles, né?
Eu vejo que o que a gente vive muito dentro da faculdade, das nossas graduagdes e pds € muito
diferente do que a gente tem dentro de sala” (Margarida).

As autoras Helena O. Sivieri-Pereira, Rosa M. M. Anunciato, Ana Maria C. Silva (2019)
afirmam que poucas sdo as formagdes nas quais o conhecimento se desenvolve a partir da pratica.
Normalmente as formagdes estdo longe dos problemas da sala de aula e o que se discute ndo esta
relacionado ao cotidiano; os professores ndo tém participacdo na escolha do tema debatido.
Segundo os autores: “Os profissionais poucas vezes sdo ouvidos na elaboragdo das politicas
publicas e as decisdes sdo feitas, muitas vezes, por empresarios” (Sivieri-Pereira; Anunciato;
Silva, 2019, p.209), o que afeta diretamente na falta de engajamento dos professores em
formagdes que ndo fazem sentido e nem contribuem com a realidade do professor.

Essa unidade tematica contempla termos que categorizam a experiéncia teérica dos autores,
as praticas nas escolas trabalhadas bem como as experiéncias marcantes.

Quadro 4 -Categorizacao das experiéncias tedricas

Unidade Exemplos de respostas Total de
tematica: citacoes
Experiéncias
Experiéncia “Na época da faculdade, eu tinha uma professora que ela 16
tedrica na era apaixonadissima por Vygotsky. E ai, ela dedicava muito
formacgao a falar sobre ele.” (Margarida)
académica “Na faculdade eu achei que foi um pouco vago nessa
questdo porque, pelo menos na minha graduagdo,
Piaget e abordaram os cldssicos, né? Piaget e Vygotsky.” (Iris)
Vygotsky
Wallon “Wallon foi um dos que, assim, era deixado de lado em 6
comparacao com os outros ”. (Lavanda)
Maria “entdo muitas coisas a gente tem que estudar por conta, por 2
Montessori e exemplo Montessori. Entao a gente teve que ir precisando
Skinner por fora, porque na faculdade mesmo ela entra nos

principais, né? Skinner tinha uma teoria...” (Iris)
Fonte: autoria propria.
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Quadro 5 - Categorizagao de préaticas trabalhadas na escola

Unidade Exemplos de respostas Total de citagdes
tematica:
Experiéncias
Na mesma escola  “E eu tenho experiéncia so 3
até os dias atuais No “A.C”, né? Que foi a

unica escola que eu trabalhei
até hoje e ja faz mais ou
menos 11 anos que eu
trabalho.” (Lirio)

“E ail entrei como estagidria,
fiquei um tempo de
estagiaria, depois de auxiliar,
e ai eu atuo como professora

mesmo desde 2020.”
(Lavanda)
Outras “eu trabalhei numa escola 3
instituigdes particular, como professora

de lingua portuguesa, de
gramatica por 10 meses”
(Azaleia)
“Trabalhei em creches com
pessoas de baixa renda, entdo
a gente presencia muitas
situagoes que me fizeram
pensar na minha forma de
trabalho e na minha forma de
lidar é ali, dentro daquele
ambiente, das criancas e na
minha vida pessoal, né?”
(Iris)

Fonte: autoria propria.

Essa unidade tematica se refere aos desafios encontrados pelas professoras, em que elas

reconheceram que tiveram experiéncias marcantes em sua atuagdo profissional, ajudando-as a se

qualificarem.
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Unidade
tematica:
Experiéncias
marcantes
Inclusdo

Ensinar/ acolher

Quadro 6 - Categorizagdo de Experiéncias Marcantes

Exemplos de respostas Total de citacdes

“Foram duas, assim. Eu tive uma e 6
fui auxiliar de 2019 de uma sala, na
escola nesse momento ndo tinha
muitas criangas atipicas....

Ele é uma crianca com TEA. entdo
ele ndo conseguia estar. E a gente
foi se sensibilizando com isso. E no
final do ano ele estava muito mais
feliz, muito mais seguro do que ele
dava conta de fazer e do que nao. E
isso foi algo que me marcou muito.”
(Margarida)

“tem o Arthur Lucas, que eu fiquei
com ele 4 anos, quando ele saiu eu
senti muito. E igual filho, né? Além
de todas as necessidades, as
dificuldades eles tinham, as
debilidades, né? E, acaba se
tornando um fator muito importante
na vida da gente.” (Azaleia)

“ver os meus alunos escrevendo os 6
nomes deles. Muito bonitinho.”.
(Lavanda)

“Uma que vem na minha cabega
agora que é recente, foi quando eu
vi uma crianca dando birra e a
professora acolhendo ela. Ndo foi
comigo, ne? Mas foi uma coisa que
me marcou...” (Lirio)

“Um aluno que morava com a mde e
o padrasto e ndo recebia carinho de
nenhum dos dois e era uma crianca
muito dificil na sala de aula e tinha
comportamentos agressivos, tendia
a responder a ndo respeitar, ndo
gostava de regras. Mas era uma
criang¢a muito carente. E com afeto
a gente conseguiu’”’ (Iris)

Fonte: autoria propria.
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Grifico 5 - Experiéncias tedricas e praticas

Experiéncias tedricas e praticas

M Experiéncia com Piaget e Vygotshy

M Experidncia com Wallon

M Experiéncia com Skinner e Montessori
Experiéncia de trabalho na escola
Afeto e Companhia
Experiencia de trabalho em outras
instituigtes

Fonte: autoria propria.

Nas falas das professoras percebemos que os referenciais nao foram apenas os tedricos
classicos, mas hd o reconhecimento do aprendizado vindo dos proprios professores da
universidade e de suas praticas pedagdgicas. Margarida afirma que aprendeu sobre Vygotsky e
Piaget com uma professora que era apaixonada por eles e, ainda, que aprendeu com observagao e

pratica antes mesmo de ser professora, ja atuando no ambiente escolar:

E eu vi muito do que eu ja vivia dentro de sala, ndo ¢ mesmo? Ndo mesmo ndo sendo
professora eu ja experimentava muita as coisas, né? Com as professoras com as quais eu
trabalhava e eu sempre percebia vivéncias e falas dele dentro do meu contexto de dentro
de sala de aula. Isso ¢ muito legal, porque geralmente os professores ndo aprofundaram
muito sobre um autor, assim (Margarida,2024)*.

Na fala de Margarida, ha um conhecimento advindo da pratica e da troca de conhecimentos
com professores mais experientes, podemos inferir inclusive que ela via a teoria dos autores na

pratica das colegas. Neste mesmo sentido ¢ a fala de Iris (2024)%: “a gente aprende na pratica, a

* Entrevista realizada em 05 de fevereiro de 2024.
5 Entrevista concedida em 05 de fevereiro de 2024.
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teoria auxilia muito, mas fica vago. Algumas lacunas a gente so consegue preencher praticando.
E quando a gente comega praticar comeg¢a muitas duvidas. Mesmo depois de anos de
experiéncia, a cada novo ano é um novo desafio” .

A critica que Margarida faz ¢ de o conhecimento académico ndo se aprofundar em
determinada linha teodrica ou autor. Isso acontece porque o curso tem que cumprir um curriculo e
fazer conhecer dez autores ou mais dentro de uma disciplina, normalmente Psicologia da
Educagdo, em um unico semestre. Dai advém um conhecimento superficial, densamente teorico e
que ndo ha pratica, o que prejudica a formacdo dos académicos. Sobre a educacdo inclusiva,
formacdo que Margarida teve na graduacdo e considerou ineficiente, ela afirma: “Na verdade,
quando eu fiz faculdade, eu tive um semestre s6 de educacdo inclusiva e isso me chateia muito,
porque o que a gente vé dentro de sala de aula hoje ndo tem nada a ver com o que a gente viu na
faculdade”. Em sua fala ha mais um desabafo quanto ao descontentamento de sua formacao
inicial e esse problema por vezes repercute nas formagdes continuadas por ndo haver uma
consonancia entre teoria e realidade.

Neste sentido, ¢ interessante a proposta freiriana (2013) da praxis, ja que ele orienta que
haja uma relagdo dialética entre teoria-pratica, pois desta forma € possivel o desenvolvimento de
uma educacao libertaria, critica, criativa, ao possibilitar a reflexdo e a conscientizag¢do agindo de
forma a transformar a realidade. Na perspectiva de Freire, a praxis se fundamenta na
problematizacdo da realidade e na humanizacdo dos educandos. Para ele, “a reflexdo, se
realmente reflexdo, conduz a prética” [...] e “se 0 momento ja € o da agdo, esta se fara auténtica
praxis se o saber dela resultante se faz objeto da reflexao critica” (Freire, 2013, p. 73).

Para o autor, a reflexdo ¢ o movimento entre o pensar e o fazer. Ele sugere que o docente
desenvolva o pensamento critico que acontece na mediacao entre o pensar e o fazer e transformar

a realidade vivida. Segundo ele:

A pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o movimento dinamico,
dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer. [...] O que se precisa ¢ possibilitar, que,
voltando-se sobre si mesma, através da reflexdo sobre a pratica, a curiosidade ingénua,
percebendo-se como tal, se va tornando critica. [...]A pratica docente critica, implicante
do pensar certo, envolve o movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre
o fazer (Freire, 2001, p. 42-43).
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Freire (2013) defende a formacdo permanente como um espago de desenvolvimento dessas
reflexdes criticas. E por meio da reflexdo critica que a pratica pode ser aperfeicoada e
transformada. Neste sentido, recomenda-se a acao-reflexao. Nao se trata tdo somente de discutir
teorias de maneira abstrata, mas € crucial que se experimente na pratica aquele conhecimento. Da
mesma forma, que a pratica sem reflexdo ndo leva ao desenvolvimento critico. Neste sentido,
deve haver um fluxo constante entre teoria-pratica-teoria/pratica-teoria-pratica, pois a pratica

também ¢ construtora de conhecimentos e nao s6 objeto deste.

E ela tinha essa paixdo por Vygotsky. E depois ela também me impactou bastante a
forma como ela falava sobre Piaget. E ai foram mais esses autores assim que eu lembro
da época da faculdade que me fizeram refletir e que eu consegui colocar dentro da minha
vivéncia de sala, a experiéncia deles, entdo era muito antigo, né? Entdo, eles previam
experimentacdo e era muito diferente do que do que ¢ hoje. Mas analisando a forma com
que eles colocaram para o contexto de hoje, algumas coisas ainda fazem sentido e isso
foi me ajudando e foi embasando para que eu, para que eu seguisse, entdo, eram 2
autores que eu que eu aprendi a admirar por conta dessa professora minha da faculdade,
Maria Flavia (Margarida - grifos nossos,2024)°.

Durante a entrevista percebemos que no primeiro momento o que chamou a atencio de
Margarida ndo foram os autores em si, mas a admiragdo da professora sobre os autores. E, por
meio do entusiasmo da professora, Margarida se envolveu com os autores € colocou em pratica
em sala de aula e encontrar um sentido para aquela teoria, mesmo desenvolvida had mais de um
século.

Se compararmos a categorizacao anterior sobre formacao continuada e experiéncia com 0s
autores, perceberemos que hd uma lacuna na formagdao das docentes, pois, por meio das
entrevistas, verificou-se que majoritariamente as professoras ndo aprofundaram seus
conhecimentos tedricos quando estavam na universidade e ndo receberam a formacdo especifica
do construtivismo, mesmo atuando em uma escola socioconstrutivista. Elas afirmam participar da
formagdo continuada da escola, no entanto, ao referir-se sobre aprendizados, fris afirma ter que
procurar por “fora”, mas pelos depoimentos coletados, essas formagdes ndo vao ao encontro da
reflexdo pratica-teoria-pratica.

As entrevistadas até mencionam que viram alguns autores na faculdade, mas que “eu achei
que foi um pouco vago nessa questdo porque, pelo menos na minha graduagdo, abordaram os

classicos, né? Piaget e Vygotsky” [...] querendo ou ndo ficou um repertorio bem, bem pobre, né?

¢ Entrevista realizada em 05 de fevereiro de 2024.
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Em comparacdo com os atuais que nés temos” (Iris,2024)7. Lirio(2024)* ao ser questionada:
“Voce ouviu falar de Vygotsky, Wallon?” e respondeu “Sim, mas [a faculdade] ndao aprofundou
muito”. Embora as entrevistadas tenham mencionado que viram sobre os autores “classicos”, elas
ndo aprofundaram na resposta dizendo o que aprenderam ou ndo, nem sequer mencionaram sobre
o desenvolvimento infantil ou aprendizado na perspectiva deles.

Margarida (2024) afirma:

Mas eu acredito que a base que eles [Vygotsky e Piaget] construiram ali, o ponto de
partida para o nosso novo pensamento foi importante, né¢? Claro que hoje, assim, ¢
completamente diferente. Sdo outras experiéncias, sdo outras vivéncias. As criangas, 0
mundo hoje em dia sdo completamente diferente, né? Mas eu acho que a base que eles
trouxeram como ponto de partida para o pensamento, eu acho que eu acredito que foi
importante, entdo, assim ¢ de ter um lugar para comecar, né? (Margarida,2024)°

Embora Margarida diga e repita que a base que Vygotsky e Piaget construiram foi
importante, ela em nenhum momento afirma o porqué de eles serem a base ou de serem
importantes. Sera que ela realmente os considera importantes? O que eles dizem faz sentido na
pratica dela ou sdo apenas nomes classicos que sao ditos e repetidos, mas que de fato poucas
pessoas estudam e se dedicam a compreender seu pensamento e colocar em pratica? Essa
pergunta movimenta essa pesquisa, mas para respondé-la teriamos que observar as praticas das
professoras e esse ndo ¢ um dos objetivos deste trabalho.

Determinadas entrevistadas afirmaram que a busca de conhecimentos, a formacao de fato,
se deu de maneira autonoma, que elas ndo aprenderam em um espago institucional, mas pelo
anseio de aprender uma nova habilidade e perspectiva, como aparece na fala de Lirio (2024)°:
“[...] entdo muitas coisas a gente tém que estar por conta, por exemplo Montessori. Entdo a
gente teve que ir precisando por fora, porque na faculdade mesmo ela [a faculdade] entra nos
principais, né?”

E de se esperar uma formagdo continuada de professores, em uma escola
socioconstrutivista, que traga os autores pertencentes ao campo socioconstrutivista e autores que
debatam sobre o desenvolvimento infantil, no entanto, conforme as entrevistas apontam, na

pratica isso nao acontece. Diante desse dado, nos questionamos: o que garante a escola com esse

7
8

Entrevista concedida em 05 de fevereiro de 2024.
Entrevista concedida em 05 de fevereiro de 2024.
° Entrevista realizada em 05 de fevereiro de 2024.

10 Entrevista concedida em 05 de fevereiro de 2024.
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adjetivo? O nome ou a pratica pedagdgica? E a pratica pedagogica se forma como, se nao pelas
formagdes e pela propria pratica? Se a professora ndao tem formagdo voltada para o
desenvolvimento infantil, tiveram dificuldades para falar sobre os autores e nao estudam o
socioconstrutivismo, como a escola € considera socioconstrutivista? Como isso se efetiva?

Ha de se considerar, entdo, a existéncia de uma lacuna entre a universidade e a escola, que
reduz a universidade como o espaco da teoria e a escola o espago da pratica. Assim, os cursos de
graduacao priorizam a formagao teorica, relegando a segundo plano o estidgio e as praticas

pedagbgicas. Neste sentido, Ludke (2005) afirma:

Nossos cursos de formagdo de professores tém sofrido as conseqiiéncias de um defeito
congénito de sua constitui¢do: a separagdo entre teoria e pratica no esforgo de formagéo,
colocando, em geral, em posi¢ao precedente a teoria, vindo a pratica sempre depois, por
meio de estagios de duragdo insuficiente e, sobretudo, de concepgdo precaria. Nao é
possivel nos determos mais sobre esse ponto, que exige, porém, atengdo urgente e
cuidadosa, pois suas conseqiiéncias atingem varios aspectos, inclusive a questdo da
construgdo do saber docente, hoje tdo discutida por autores que se preocupam
exatamente com a impropria hierarquizagdo entre teoria e pratica. Superar essa
hierarquia podera contribuir para esclarecer a complicada questdo (Ludke, 2005, p.86).

Como apontado pelos autores, a separagdo entre teoria e pratica dificulta o
desenvolvimento de um ensino integral e efetivo, sendo cultural e historicamente construido no
Brasil. Durante a graduagdo os académicos sao inundados de textos teoricos € pouca pratica e ao
adentrarem a realidade da escola se deparam com a pratica e a falta de teoria.

Os autores apontam que essa separacdo pode vir da propria ambiguidade do que se
considera o termo “pesquisa”. O pensar sobre a pratica serve de instrumento para a
problematizag¢dao, analise, critica ¢ compreensdo das dinamicas de seu proprio trabalho e
transformando suas praticas. Ao refletir sobre a pratica, o professor produz conhecimento, porém
¢ com a teoria que ele se torna um pesquisador (LUDKE; CRUZ, 2005).

A reflexdo na e sobre a acdo ¢ uma estratégia que pode servir para os professores
problematizarem, analisarem, criticarem e compreenderem suas praticas, produzindo significado
e conhecimento que direcionam para o processo de transformacdo das praticas escolares.
Todavia, reflexdo ndo ¢ sindnimo de pesquisa e o professor que reflete sobre a sua pratica pode
produzir conhecimento sem, necessariamente, ser um pesquisador. Quando ele avanga, indo ainda
além da reflexdo, do ato de debrugar-se outra vez para entender o fendmeno, encurta a distancia
que o separa do trabalho de pesquisa, que apresenta, entretanto, outras exigéncias, entre as quais a

analise a luz da teoria.
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Margarida em sua atuac¢do na educacao inclusiva reconhece que teve que estudar por conta,

pois ndo teve formagdo suficiente na faculdade e nem na formagao continuada:

E ai eu tive que por mim, assim, de sensibilidade minha e de estudo meu, com auxilio da
professora da sala, porque ele tinha necessidade dele, entdo tinha momento em que a
gente precisava dar uma voltinha fora da sala, tinha um momento em que a gente
precisava sair do contexto de que estava no grupo todo [...] Ele € uma crianga com TEA.
entdo ele ndo conseguia estar. E a gente foi se sensibilizando com isso. E no final do ano
ele estava muito mais feliz, muito mais seguro do que ele dava conta de fazer e do que
ndo. E isso foi algo que me marcou muito (Margarida,2024)"".

No artigo “As Emocdes do Professor Frente ao Processo de Inclusdo Escolar: uma Revisdo
Sistematica” (2018), Paula Maria Ferreira de Faria e Denise de Camargo fazem um balango
bibliografico sobre as emog¢des do professor relacionados ao processo de inclusdo. Em sua
investigacdo, as autoras perceberam que as maiores angustias estavam relacionadas a angustia e
ao despreparo do professor em ter que realizar um trabalho na perspectiva inclusiva, sem de fato
saber fazer.

A formacdo do professor deve considerar ndo somente a formacdo intelectual, mas
direciona-se aos seus aspectos sociais € emocionais; como afirmado por Vygotsky “[...] as
reagdes emocionais exercem a influéncia mais substancial sobre todas as formas do nosso
comportamento ¢ os momentos do processo educativo” (2004, p.143). Assim, a promogdo de
praticas pedagdgicas que tenham sensibilidade e trabalhem o sentir tanto dos estudantes quanto
dos professores auxilia bastante no processo educativo. Vygotsky afirma que “[...] o aspecto
emocional do individuo ndo tem menos importancia do que outros aspectos e € objeto de
preocupacdo da educacdo nas mesmas propor¢des em que o sdo a inteligéncia e a vontade”
(Vygotsky, 2004, p. 146).

Sobre o sentimento de despreparo, afirma caminhos possiveis para a superacdo das
dificuldades: contato com professores mais experientes, instituicdes que trabalhem com pessoas
com deficiéncia, a equipe escolar trabalhar de forma simultanea e interdisciplinar e avaliagdes
que apreciem estas praticas. Uma escola para trabalhar pela e com a diversidade deve se colocar
como uma construgdo coletiva, pois como apontam Vygotsky (2004) e Wallon (1975), s6 ¢
possivel uma compreensao integral do ser humano, quando se considera a dimensao afetiva.

Cleuza Rezende Macédo, Cinara Aline de Freitas e Luciana Almeida Silva Teixeira no

artigo “A inclusdo da pessoa com deficiéncia no ensino superior: possibilidades e desafios no

! Entrevista realizada em 05 de fevereiro de 2024.
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acesso e permanéncia” (2022) discutem sobre o processo de inclusdo considerando as cinco fases:
exclusdo; institucionalizacdo; segregacdo; integracdo e fase da inclusdo. As autoras
problematizam o fato de, embora o aluno esteja participando das aulas, nao necessariamente estar

incluido socialmente.

Os excluidos, antes segregados, entraram, mas estdo dentro? Estdo incluidos em quais
condigdes de ensino? Alguns aspectos evidenciados nas narrativas dos estudantes
demonstram que existe o anseio em ter uma maior participa¢do na universidade de modo
a serem vistos, ouvidos e compreendidos pelas suas capacidades para além das
limitagdes que apresentam (Macedo; Freitas; Teixeira, 2022, p. 43).

Embora se defenda teoricamente, o paradigma da inclusdo ndo é o que se encontra na
pratica. E necessario que a inclusdo seja construida e, para ser efetiva, ndo bastam as leis, €
necessaria uma transformagao na cultura. Sobre os desafios encontrados pelos professores para a

promocao da inclusdo, as autoras afirmam:

Entre tantas dificuldades podemos constatar a falta de preparo dos professores, bem como
a falta de infraestrutura das nossas universidades. Os professores, na sua maioria, ndo
foram preparados para lidar com a diversidade, com as especificidades de cada estudante,
assim como também as universidades ndo passaram por um processo de reestruturagdo.
[...] Apesar disso, ¢ incompreensivel que em suas agdes no cotidiano, a praxis docente que
trabalha para formar profissionais, ndo utilize dos recursos existentes, na busca de
conhecer outras formas de ensinar e avaliar e, principalmente, de formagdo para o
desenvolvimento e melhoria da sua propria pratica. Muitas vezes, basta ouvir o estudante
que ele mesmo indicara propostas e caminhos mais adequados a suas aprendizagens como
foram explicitadas em suas narrativas nas entrevistas realizadas (Macédo; Freitas;
Teixeira, 2022, p.54).

As dificuldades encontradas no Ensino Fundamental e Médio e da universidade sdo as
mesmas: a falta de preparo dos professores e a falta de estrutura. No ensino regular, professores
adotam a causa e se especializam na 4rea, a fim de garantir um ensino de qualidade para as
pessoas com necessidades especiais, porém na universidade, ¢ muito mais dificil encontrar um
professor disponivel a mudar seu método para atender as necessidades de um aluno. As autoras
criticam essa atitude, pois entendem que o aperfeicoamento do professor deve ser permanente e
pode vir, inclusive, do proprio aluno. Como vemos no caso de Margarida, ela foi desafiada e

encarou o desafio de fazer uma educagdo adaptada:

E ai, num dado momento, apareceu uma crianga para fazer a adaptac@o e era uma crianga
que tinha uma demanda muito grande, mas sem diagndstico. E ai foi muito dificil, assim,
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para ele estar ali, para a familia. A familia passou por algumas questdes que chatearam
muito eles. Eu peguei essa crianga para mim, ai eu falei eu vou fazer por ele, ndo, eu vou
fazer por ele e eu ndo vou deixar com que o mundo influencie no que ele precisa, o no
que ele, ndo precisa, eu vou fazer com que ele se sinta parte. E ai a sala dele teve que ser
dividida, porque ja tinha uma crianga atipica dentro da sala. E ai a professora da sala
falou: “ndo eu ndo dou conta ndo, ndo consigo que seja assim nao, ndo da”. E a diregdo
resolveu dividir a sala e eu que era auxiliar dessa moga acabei indo ser professora da sala
que essa crianga estava. E ele ficou comigo dois anos. E eu que via ele no comego e
vendo ele quando ele saiu da escola no final do ano retrasado, vendo a crianga que ele se
tornou, assim foi algo que que me marcou muito e foi a certeza do que me move. Entdo
vimos a evolugio dele, é claro que com passinho de formiga (Margarida,2024)"2.

Margarida apresenta sua resiliéncia ao se deparar com o desafio e dentro de seus
conhecimentos e praticas exerceu o acolhimento dessa familia que de forma mais intensa estava
se adaptando a condicdo especial do filho. Nem todas as professoras aceitam o desafio, como ela
mesma disse na entrevista, a professora regente disse que nao dava conta do desafio, assim a sala
foi dividida e Margarida tornou-se professora regente. Ela conseguiu colher os frutos de seu
empenho e trabalho e ver a evolugdo do desenvolvimento do aluno.

Além da questdo da inclusdo, outro tema que foi marcante, apresentado pelas entrevistadas,
foi a vulnerabilidade social das criangas, Iris afirma que:

Trabalhei em creches com pessoas de baixa renda, entdo a gente presencia muitas
situagoes que me fizeram pensar na minha forma de trabalho e na minha forma de lidar é ali,
dentro daquele ambiente, das criangas e na minha vida pessoal, né (Iris). Uma critica recorrente
realizada a perspectiva tradicional ¢ de que vé€ a sala de aula de maneira homogénea e o professor
estd presente apenas para ensinar conteudo. Paulo Freire (2001), nomeou este tipo de educagao
como bancéria e defendeu o engajamento com a realidade social, pois o estudante tem um
contexto, ele estd sujeito as relagdes econdmicas, sociais, psicoldgicas e historicas que fazem
parte do seu cotidiano. Conhecer o aluno e esses atravessamentos ¢ o que permite ao professor
desenvolver um ensino que faca sentido.

Ao longo do tempo de carreira, parte das professoras entrevistadas atuaram em outras
escolas: “eu trabalhei numa escola particular, como professora de lingua portuguesa, de
gramdtica, por 10 meses” (Azaleia). Antes de ser pedagoga, Azaleia deu aulas de Lingua

Portuguesa. Assim, percebe-se que o campo da experiéncia de atuagao profissional em diferentes

12 Entrevista concedida em 05 de fevereiro de 2024.
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contextos e realidade, permite que o profissional ressignifique e agregue valor a sua pratica
pedagdgica e a sua vida profissional.

Para avancarmos em nosso estudo, apresentamos outra unidade tematica, “concepgoes e
elementos necessarios para o desenvolvimento da crianga”. Nesta unidade, as entrevistas
apontaram categorias como: sentir, brincar, fazer, sensibilidade e olhar do professor. Essas
categorias se formaram a partir do que perguntamos que elas faziam e consideravam importantes
para o desenvolvimento das criancas.

Quadro 7 - Concepgao e elementos para o desenvolvimento infantil.

Concepc¢oes e elementos Exemplos de respostas Total de citacoes
para o desenvolvimento
da criang¢a
Sentir “...que elas precisam 2

compreender como todos vivem,
de que forma, aprender a
relacionar os seus sentimentos”
(Azaleia)
Brincar Entdo a infancia ¢ um lugar onde 9
as criangas precisam brincar,
explorar (Lavanda)
Sensibilidade e olhar do Porque, a gente trabalha no 10
professor coletivo ali na frente, mas eu
sempre procuro ir de mesa em
mesa, ver o que estd
acontecendo, ver qual é a
dificuldade, observa o que cada
um estd desenvolvendo entdo,
cada um a gente consegue
abordar acordar de uma forma
diferente, né? (Lirio)

“ver os meus alunos escrevendo
os nomes deles. Muito
bonitinho.”. (Lavanda)

“Uma que vem na minha cabeca

agora que é recente, foi quando

eu vi uma crianca dando birra e

a professora acolhendo ela. Nao

foi comigo, né? Mas foi uma
coisa que me marcou...” (Lirio)

“Um aluno que morava com a
mde e o padrasto e ndo recebia

carinho de nenhum dos dois e
era uma crianga muito dificil na
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sala de aula e tinha
comportamentos agressivos,
tendia a responder a ndao
respeitar, ndo gostava de regras.
Mas era uma crianca muito
carente. E com afeto a gente
conseguiu” (Iris)

“Eu deixo, meus alunos fazerem 2
barro, passar no rosto”
(Margarida)

Fonte: autoria propria.

Vejamos agora o grafico 6 que apresenta as concepgoes dos autores sobre desenvolvimento

infantil:

12
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Grafico 6 — Concepcodes do desenvolvimento infantil

Concepcgoes do Desenvolvimento Infantil

Sentir Brincar Sensibilidade e Olhar do
professor

W serie 1

Fonte: autoria propria.

Para a professora Lirio, o sentir ¢ importante ndo sé para o aprendizado das criangas, mas

também um instrumento para saber ensinar. Assim ela afirma:
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Acho que cada crianga ¢ Unica, cada sala é unica. Acho que a gente tem uma base, mas a
gente tem que sentir crianga. A turma ver o que que ela precisa, ver o que cada crianga
precisa desenvolver. Entdo acho que esse desenvolvimento ele acontece mais na pratica
mesmo na sala de aula com as criangas. Consegue perceber qual caminho a gente tem
que tragar para conseguir alcangar nosso objetivo (Lirio,2024)".

As entrevistadas destacaram a importancia do sentir como uma ferramenta para manejo
com as criancas, mas também algo de grande importancia para o desenvolvimento das criangas
para que elas possam se relacionar bem no dia-a-dia. Paralelamente ao sentir esta a categorizacao
de sensibilidade, pois para o professor reconhecer a infancia de maneira antropoldgica ¢
necessario ele ter sensibilidade, se lembrar do momento em que ele era também crianga. Além
disso, a empatia vem da elaboragdo desse olhar sensivel que ¢ formado justamente pelo acesso as
teorias, mas também por outros saberes que formam a cultura.

Assim, ¢ necessario desfazer o olhar adultocéntrico e se colocar no lugar da crianga. Em
uma de suas experiéncias marcantes, Margarida narra que ela aprendeu muito sobre sua pratica de

ensino com as proprias criangas:

Foram criangas que me fizeram muito refletir muito sobre a minha profissdo, sobre a
minha forma de levar e conduzir uma sala de aula, sobre o qudo importante, para mim
respeitar a necessidade deles e fazer com que eles consigam voar, independente da altura
do voo, mas que eles consigam, pelo menos comegar a trajetoria deles bem seguros, do
eles querem o que eles sdo, do que eles podem (Margarida,2024)".

Colocar-se no lugar da crianca e aprender a respeitar a necessidade dela ¢ um desafio para
nossa cultura que tem como pratica ndo escutar as criancas, no entanto, na medida que o
professor se engaja nesse lugar, nesse deslocamento de perspectivas, ele consegue compreender
mais o que faz sentido para as criangas. Com isso, pode elaborar materiais e praticas que vao ao
encontro do que ¢ atrativo para elas, como os jogos e brincadeiras que deixam o ensino mais rico
€ prazeroso.

A brincadeira ¢ algo crucial para o desenvolvimento infantil, por meio dela a crianga
conhece e significa o mundo. A brincadeira ¢ tdo importante para a crianga que o pesquisador
Chateau afirmou: “perguntar por que a crianga brinca, ¢ perguntar por que ¢ crianga" (Chateau,

1987, p.14), isso significa que ela e seu proprio desenvolvimento estdo intrinsecamente ligados.

13 Entrevista concedida em 05 de fevereiro de 2024.
4 Entrevista concedida em 05 de fevereiro de 2024.
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Segundo o autor, € por meio da brincadeira que se desenvolve a alma e a inteligéncia. Ele destaca
uma importancia tdo grande que ele entende que se uma crianga ndo brinca se tornard um adulto
que nao sabe pensar. Vygotsky (1984) defende que o brincar desenvolve nao sé o fisico-motor da
crianga, mas contribui para a elaboragdo de seu pensamento.

Salomao; Martini & Jordao (2007) defendem que as brincadeiras e os jogos que as auxiliam
ndo apenas no desenvolvimento fisico e intelectual, mas social e na personalidade delas, pois por
meio da brincadeira ela se conscientiza de si e dos outros.

Embora os adultos ndo deem muita importdncia ao brincar, por causa da cultura
adultocéntrica, a brincadeira para as criancas ¢ levada muito a sério. Ferland (2006, p.06)
compreende que “ao brincar, a crianga progride nas diferentes esferas do seu desenvolvimento”
(p.06). O distanciamento da brincadeira do mundo dos adultos, permite que a crianga desenvolva
autonomia para transformar a brincadeira em cddigos, regras e sentidos proprios, ndo
relacionados com o mundo dos adultos. A brincadeira ¢ capaz de “hipnotizar” a crianga, de fazer
suspender o mundo “real” e criar um novo mundo dentro do mundo, apoiado na imaginagdo e

realizado no concreto.

[...] Na criagdo da fala e da linguagem, brincando com essa maravilhosa faculdade de
designar, é como se o espirito estivesse constantemente saltando entre a matéria e as
coisas pensadas. Por detras de toda expressdo abstrata se oculta uma metafora, e toda
metafora ¢ um jogo de palavras (Huizinga, 1938, p. 07).

E por meio da brincadeira que a crianga aprende sobre a vida adulta e é por meio dela que
desenvolve a fala, seu corpo, mas principalmente o ato de criar, ultrapassando os limites da
matéria e alcangando alguma dimensao subjetiva, psicoldgica e até espiritual. Lavanda reconhece
1sso, considera a brincadeira como uma necessidade da crianca. Ela afirma que na escola em que
ela trabalha hd um incentivo ao desenvolvimento por meio do brincar: “Sim, das principais
coisas, porque por conta do método, né, da escola que eu trabalho, é a questdo do brincar, da
ludicidade, da importdncia do brincar e do ser prazeroso aprender” (Lavanda,2024)".

Outra entrevistada, afirma que a infiancia € o espaco para a brincadeira e para o

desenvolvimento por meio da brincadeira, “Entdo é para mim a fase mais importante da vida

15" Entrevista concedida em 05 de fevereiro de 2024.
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humana, é na primeira infdancia, onde a gente aprender a brincar, aprende a se desenvolver,
aprender interagir e aprender conceitos bdsicos, né?” (Iris,2024)'

A crianga ¢ toda sensorial, aprende pelo cheiro, pelo toque, pela audicao, pela visdo, entao
quanto mais ela for exposta com brincadeiras que permitam-na reconhecer seus sentidos e seu
corpo, mais ela alcanca o desenvolvimento. Essa educagdo que leva ao conhecimento da
corporalidade reconhece a importancia da sensibilidade para a aquisi¢ao da aprendizagem.

Determinados autores, como Rogério Almeida (2019) trabalham na linha educagao para a
sensibilidade, justamente por entender o caracter de humanizagdo da educa¢do, da importancia do
contato com a Natureza para o desenvolvimento do ser. Assim, vemos que as professoras
entrevistadas estdo engajadas nessa perspectiva da sensibilidade, do brincar, do fazer, da
ludicidade e da liberdade como caracteristicas importantes para o desenvolvimento infantil.

Como afirma Iris:

Um aluno que morava com a mée e o padrasto e ndo recebia carinho de nenhum dos dois
e era uma crianga muito dificil na sala de aula e tinha comportamentos agressivos, tendia
a responder a ndo respeitar, ndo gostava de regras. Mas era uma crianga muito carente. E
com afeto a gente conseguiu (Iris,2024)"7

Em vez de punir o comportamento do aluno, como o ensino conservador faz, a professora
acolheu o estudante porque compreendeu que o comportamento dele era reflexo do contexto.
Assim, por meio da afetividade ela conseguiu engajar o aluno nas aulas. Henry Wallon defende
que a afetividade ¢ condicdo sine quo non para o desenvolvimento da crianca. Um dos exemplos
¢ de quando a mae se abaixa e abre os bragos, a crianca vai em direcao a ela para ser acolhida.
Assim, a relagdo do professor e aluno também ¢ mediada pelo afeto. A afetividade ¢
compreendida como um conjunto de fendmenos psiquicos que ¢ vivido no modo das emogdes e
sentimentos. Por meio do afeto, o docente amplia a condicao de realizar um ensino qualitativo,
em que os alunos se engajem em aprender.

Pazzini (2004) afirma que quando o docente se aproxima dos estudantes, acolhe, interage,
encoraja, fortalece ajuda no fortalecimento da autoestima deles e os alunos respondem essa
aproximacao, ao valorizar estes momentos e responder de forma menos ansiosa. Para Wallon as

emogdes atuam como sistema que se revela no tonus, desde o nascimento no qual o bebé

16 Entrevista concedida em 05 de fevereiro de 2024.

7 Entrevista concedida em 05 de fevereiro de 2024.
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exterioriza medos, desejos, etc. Assim, ele vé uma correspondéncia entre o afetivo, motor e
cognitivo.

Por meio das anélises realizadas, verificou-se que a maioria das professoras tem uma
preocupagdo e um comprometimento de ver o estudante em uma perspectiva integral,
considerando o afetivo, o cognitivo € o motor, elementos cruciais para o desenvolvimento

infantil.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa buscou aprofundar o entendimento sobre a formacao docente para a
Educagao Infantil, ao explorar os olhares de professoras para o desenvolvimento das criangas.
Teve como principal objetivo compreender o conhecimento tedrico e pratico de professoras da
Educagao Infantil sobre o desenvolvimento de criangas na faixa etdria de 3 a 5 anos de uma
escola socioconstrutivista, localizada em uma cidade no interior de Sdo Paulo.

Ao longo deste trabalho, foram empreendidos esforcos para analisar criticamente, discutir
e, quando possivel, contribuir para o corpo de conhecimento existente sobre a Formacao Docente
para a Educacao Infantil.

Destacamos a contribuicdo desta pesquisa para a compreensdo mais aprofundada de
formagdo docente para a educagdo infantil. Os achados e as andlises apresentadas mostram que a
formacdo de professores precisa ser repensada, a fim de atingir as necessidades da realidade
educacional e ndo apenas servir como algo protocolar.

Reconhecemos que toda pesquisa enfrenta desafios. Durante o desenvolvimento deste
estudo, nos deparamos com adversidades como a constru¢do de dados que nao foi totalmente
presencial, duas participantes optaram pela modalidade online, além da mudanca de rota inicial,
necessaria para que essa pesquisa ocorresse. Essas limitacdes, no entanto, ndo diminuem a
importancia dos resultados aqui apresentados.

Os resultados da pesquisa demonstraram que as professoras tinham o conhecimento teorico
internalizado, visivel por meio das praticas e perspectivas defendidas, porém ao serem
questionadas sobre os teodricos, se sentiram inseguras de falar sobre elas. As entrevistadas
também pontuaram a necessidade de investimento em formacdes que contemplem os desafios
encontrados no dia-a-dia da sala de aula, como a educagao especial, por exemplo.

As recomendagdes derivadas deste estudo podem ser utilizadas por profissionais da area da
Educacdo, pesquisadores, e toda a sociedade que busca compreender esse universo que € a
Educagdo. Este trabalho sugere oportunidades para pesquisas futuras explorarem sobre a
formagdo docente voltada a Educagdo Infantil. Abordar essas lacunas pode enriquecer ainda mais
o entendimento sobre a pratica e teoria do desenvolvimento infantil.

Ao concluir esta pesquisa, reflito sobre o meu proprio percurso académico e a jornada que

percorremos juntos. Cada desafio superado e cada constru¢do contribuiram para o meu
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crescimento como pesquisadora e académica. Expresso minha profunda gratiddo a todos que

apoiaram esta pesquisa. Sem o esse suporte, nao teria alcangado o sucesso que atingiu.
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