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RESUMO

A presente pesquisa, desenvolvida no interior da Linha de Pesquisa Linguagem,
Conhecimento e Formac&o de Professores do Programa de Pds-Graduagdo em Educacédo
da Universidade Federal de Juiz de Fora, tem como foco o estudo sobre o papel da
argumentacdo na formagédo inicial de professores do curso de Pedagogia da
Universidade Federal de Juiz de Fora. O objetivo € investigar como acontece a
argumentagdo, na disciplina de Fundamentos Teorico-Metodologicos em Educagdo
Infantil I, entre aluno-professor-aluno, e se esse movimento possibilita uma formacéo
critica do futuro professor. Tal pesquisa esta embasada pelas contribui¢des de autores da
teoria sdcio-histdrico-cultural: Bakhtin (1995) e Vygotsky (2008), pois ambos auxiliam
na compreensdo dos dialogos tecidos entre aluno-professor-aluno, uma vez que, na
relacdo com o outro, por meio dos dialogos, estabelecidos no cotidiano das aulas,
construimos e internalizamos 0s nossos proprios discursos. Com enfoque na perspectiva
socio-histarico-cultural e fundamentada sob o viés da Pesquisa Critica de Colaboracdo —
PCCol (MAGALHAES, 2004), esta pesquisa, devido as trocas geradas nos dialogos
entre os participantes, da énfase a transformacdo pela acdo. Tal perspectiva procura
estabelecer, por meio da reflexdo critica, uma modificacdo da realidade, em que teoria e
pratica caminham juntas. A andlise procura responder se esse movimento argumentativo
possibilita uma formac&o critico-reflexiva do futuro professor. A presente investigacdo
foi realizada a partir do acompanhamento das aulas da disciplina de Fundamentos
Teorico-Metodoldgicos em Educacdo Infantil I, durante o segundo semestre de 2014, no
2° periodo do curso de Pedagogia da Universidade Federal de Juiz de Fora, por uma
sessdo reflexiva com os alunos e uma entrevista dialégica com a professora da
disciplina. A discussdo dos dados esta pautada nas categorias argumentativas, com base
em Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005), Liberali (2008, 2009) e Schapper (2010), com
0 levantamento dos tipos de argumentos, operadores argumentativos e déiticos. Os
resultados oriundos do movimento de andlise revelaram que os sujeitos envolvidos na
pesquisa puderam confrontar seus conhecimentos, que as reflexdes tecidas no interior
do coletivo séo intrinsecas ao processo de formacgdo de professores e que, no processo
colaborativo, os envolvidos tém a oportunidade de se revisitarem.

Palavras-chave: Argumentacdo. Formacdo Inicial de Professores. Educacdo Infantil.
Pesquisa Critica de Colaboracao.



ABSTRACT

The present research was developed within the Research Line Language, Knowledge
and Teachers Training from the Post graduation Program in Education of the Federal
University of Juiz de Fora. Its focus is the study about the role of argument in the initial
teachers training in the Pedagogy course at the Federal University of Juiz de Fora.
Based on the discipline of Theoretical-Methodological Foundations in the Early
Childhood Education I, the purpose is to investigate how the argument happens between
student-teacher-student and if this movement allows the future teacher has a critical
training. Such research is based on the contributions of authors of socio-historical-
cultural theory: Bakhtin (1995) and Vygotsky (2008). Both assist us in understanding
the dialogues which are built between student-teacher-student. We build and internalize
our own speech in the relationship with the other, through the dialogues which are
settled in daily lessons. Focusing on the socio-cultural-historical perspective and
grounded on the Critical Collaborative Research (MAGALHAES, 2004), this research
lay emphasis on the processing by the action, due to exchanges during the dialogues
between the participants. Such perspective seeks to establish, by means of the critical
reflection, a modification of reality, in which theory and practice go together. The
analysis seeks to answer if this argumentative movement provides a critical-reflexive
training of future teacher. The present research was carried out from monitoring the
Theoretical-Methodological Foundations in the Early Childhood Education I classes,
during the second semester of 2014, in the second period of the Pedagogy course of the
Federal University of Juiz de Fora, by a reflexive session with the students and a
dialogical interview with the professor of the discipline. The discussion of the data is
guided in argumentative categories, based on Perelman and Olbrechts-Tyteca (2005),
Liberali (2008, 2009) and Schapper (2010), with the survey of the types of arguments,
argumentative and deictics operators. The results from the movement of analysis
revealed that the subjects involved in the research were able to face up to their
knowledge, the reflections built inside the collective are intrinsic to the process of
teachers training and, in the collaborative process, those involved have the opportunity
to revisit their old.

Key-words: Argument. Initial Teachers Training. Early Childhood Education.
Critical Collaborative Research
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INTRODUCAO

A TRAVESSIA: CAMINHOS DA FORMACAO ENTRECRUZADOS PELA
PESQUISA

H& um tempo em que é preciso abandonar as roupas usadas,
que ja tém a forma do nosso corpo,

e esquecer 0s N0ss0s caminhos,

que nos levam sempre aos mesmos lugares.

E o tempo da travessia:

e, se ndo ousarmos fazé-la,

teremos ficado, para sempre,

a margem de nés mesmos.

Fernando Teixeira de Andrade

omo bem afirmou o poeta, existem momentos na vida em que é

preciso abandonar e esquecer tudo aquilo que nos leva sempre aos

mesmos lugares, mantendo-nos na mesmice. Assim, este momento de
escrita de minha dissertacédo traduz-se no tempo de conduzir a uma nova travessia para
ndo ficarmos para sempre a margem de n6s mesmos.

E, entdo, no percurso de uma travessia que este trabalho de dissertacio se
configura, marcado por novas descobertas, peculiaridades e desafios, pois é assim que
uma travessia se constitui!

Os primeiros passos foram dados em 2008, ano em que ingressei no curso de
Pedagogia da Universidade Federal de Juiz de Fora. O primeiro ano em uma faculdade é
marcado por momentos de muitas expectativas, medos, anseios e novidades, porém,
apesar de a caminhada se mostrar ardua, ela também revelava um tom de compensacédo
e de realizagéo profissional.

Foi cursando o segundo periodo da graduacdo que tive a oportunidade de
participar e ser aprovada em um processo seletivo para atuacdo com uma bolsa de
Treinamento Profissional do Grupo de Pesquisa - GP Educacdo, Formacdo de
Professores e Infancia - EFoPI, coordenado pela Prof.2 Dr.2 Léa Stahlschmidt Pinto
Silva. Apds minha insercdo nesse grupo de pesquisa que estudava as criangas e suas
infancias, tematica, para mim, de grande interesse, deparei-me com a possibilidade de
aprofundar mais o conhecimento sobre o assunto e amadurecé-lo para aléem dos

adquiridos ao longo das disciplinas frequentadas no curso de Pedagogia.
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Com o término da bolsa, pude continuar no GP EFoPI assumindo uma bolsa de
Iniciacdo Cientifica - 1C, PIBIC/CNPq, no ambito da pesquisa intitulada Espaco de
reflexdo critica em contexto de colaboracgdo: reconstruindo os sentidos e significados
da pratica educativa na creche. Assim, atuando como bolsista de IC na referida
pesquisa, iniciou-se minha trajetéria como pesquisadora.

Tal pesquisa ainda se encontra em desenvolvimento, porém, atualmente, sob a
coordenacdo da Prof.2 Dr.2 llka Schapper que, com a aposentadoria da Prof.2 Léa Silva,
assumiu a coordenacdo e apresentou ao grupo a importancia de serem discutidas,
também, questdes acerca da linguagem.

Assim, o GP passou a ser denominado “Linguagem, Educagdo, Formagido de
Professores e Infancia” - LEFOPI e deu prosseguimento a pesquisa que tem por objetivo
propiciar espagos que possibilitem a reflexdo critica e acdo colaborativa entre 0s
participantes da pesquisa, pesquisadores do GP LEFoPI e coordenadores das 23 creches
publicas do municipio de Juiz de Fora, a respeito das praticas educativas que sdo
realizadas na rotina das instituices. Além disso, 0 grupo visa a elaboracéo de possiveis
alternativas que orientem as experiéncias infantis na creche, em um processo de
coparticipacdo ativa e colaborativa entre os participantes.

E também no interior do GP LEFoPI que trés linhas de pesquisa s&o
desenvolvidas, quais sejam: Argumentacdo, Formacdo de Professores e Educagéo -
AForPE, Linguagem, Infancias, Pesquisa e Extensdo - LIPE e Grupo de Pesquisa
Ambientes da Infancia - GRUPAI, coordenadas, respectivamente, pelas Prof.* Dr.* llka
Schapper, Nubia Santos e Ana Rosa Picango. Cumpre notar que este trabalho vem se
constituindo por meio de minha participacdo tanto no GP LEFoPI como na linha de
pesquisa AForPE.

Ao longo de nossas travessias, estamos constantemente nos questionando e
refletindo sobre as diferentes passagens que vivenciamos e que nos inquietam. Comigo
ndo foi diferente! Desde minha inser¢do no GP LEFoPI, trago muitas inquietaces,
sendo estas configuradas como uma maquina que impulsiona minha busca, cada vez
maior, pelo conhecimento e compartilhamento de saberes com outros pesquisadores
com os quais possa dialogar.

O que nos move sS30 NOSSOS (uestionamentos e anseios por nNOvVos
conhecimentos. Sendo assim, uma das inquietacfes que me acompanha desde o inicio
da travessia e alimenta meus desejos de estudo e pesquisa diz respeito a area de

formagéo de professores, mais especificamente, a formacao de professores para atuacéo
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com as criancas pequenas, tematica que vem sendo muito discutida, nas ultimas
décadas, por diversos pesquisadores.

A formacdo de professores no Brasil passou por diferentes momentos no
decorrer da historia. Teve sua funcao e constituicdo muito questionadas, sofreu diversas
modificagdes em sua estrutura e verificaram-se alteracbes nos modos de se pensar a
respeito dos profissionais da educacéo.

No ambito da formacdo de professores para o exercicio na Educacdo Infantil,
esta teve sua ascensao nas discussdes a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional - LDB n° 9.394, de 1996, que estabeleceu um prazo de 10 anos, conhecido
como Década da Educacdo, compreendido pelo intervalo entre os anos de 1997 e 2007,
em que somente seriam admitidos professores com habilitacdo em nivel superior ou
com formacéo em servico.

Apesar de o término do prazo estabelecido pela LDB ser ainda recente, é
fundamental que as instituicbes de formacdo de professores contemplem a formagéo
para atuacdo na Educagdo Infantil, possibilitando estudos e discussdes acerca dessa
temaética.

Em artigo publicado no ano de 2010, decorrente de uma pesquisa que objetivou
investigar o curriculo de 71 cursos presenciais de Licenciatura em Pedagogia de nosso
pais, Bernardete Gatti® constatou a existéncia de somente 5,3% de disciplinas,
distribuidas pelos cursos do Brasil, que apresentavam discussdes referentes a Educacgéo
Infantil.

Nesse sentido, meu anseio foi o de pesquisar uma disciplina cujo foco fosse a
Educacao Infantil no que tange aos saberes e fazeres com as criancas de 0 a 3 anos,
sabendo que a formacdo de professores ndo é um acontecimento que advém do
automatismo, mas, sim, um “complexo processo de autoconsciéncia, consciéncia do
mundo ao redor e continua transformagao de si e dos demais” (LIBERALI, 2008, p. 15).

Com esse pensamento, o presente trabalho tem como foco o papel da
argumentacao na formagcéo inicial de professores, mais especificamente, na graduagéo
em Pedagogia da Universidade Federal de Juiz de Fora. Busca analisar o dialogo entre
aluno-professor-aluno, na disciplina de Fundamentos Teorico-Metodolégicos em

Educacao Infantil I, para saber como ocorre o0 processo argumentativo e, se ocorre, em

! GATTI, Bernardete A. Formagéo de professores no Brasil: caracteristicas e problemas. In: Educagéo e
Sociedade, Campinas, v. 31, n. 113, p. 1355-1379, out/dez. 2010. Disponivel em:
<http://www.cedes.unicamp.br>. Acesso em: 12-01-2015.
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que medida se estrutura e como colabora para uma formacéo critica e reflexiva dos
futuros professores.

Nessa direcdo, minhas questdes de pesquisa, norteadoras da construcdo desta
investigacdo, tendo como eixo a argumentacdo, foram: Como acontece a argumentacao
na disciplina de Fundamentos Teorico-Metodoldgicos em Educacdo Infantil I, entre
aluno-professor-aluno, no que se refere @ Educacéo Infantil de 0 a 3 anos na formagao
inicial do pedagogo? Esse movimento argumentativo possibilita uma formagao critico-
reflexiva?

Para investigar o tema e a questao central desta pesquisa, tive como objetivos:

- observar o processo argumentativo entre professor e alunos da formacéo
inicial do curso de Pedagogia em uma disciplina que estuda as criancas e suas

infancias;

- identificar, por meio dos didlogos tecidos entre aluno-professor-aluno, como

ocorre a argumentacao;

- analisar, por meio dos dialogos estabelecidos em sala, se h& possibilidade de
formacao critica do futuro professor.

Acreditando que o presente trabalho apresenta contribuicGes para o campo
educacional, uma vez que, com ele, é possivel observar como ocorre 0 processo
argumentativo na formacéo inicial do pedagogo, bem como as contribuicGes de tal
processo para uma formacao critico-reflexiva de tal profissional, apresento, a seguir, sua
organizacao.

No primeiro capitulo, Encontros e desencontros da travessia de pesquisa:
levantamento da literatura, o estudo apresenta o levantamento de trabalhos publicados
nos ultimos dez anos nos sites da Associagdo Nacional de P6s-Graduacao e Pesquisa em
Educacdo — ANPEd, nos Anais dos trabalhos do Seminario de Grupos de Pesquisas
sobre Criangas e Infancias — GRUPECI, no portal de periddicos da Coordenacgdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES, do Scientific Electronic
Library Online — Scielo e no site da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacbes — BDTD, que teciam alguma relagdo com a Formacgdo de Professores,

Argumentacdo e a Pesquisa Critica de Colaboracao.
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O segundo capitulo, Arcabouco Tedrico: a lente do estudo da travessia de
pesquisa, traz a discussdo dos principais conceitos com os quais dialogo neste trabalho,
quais sejam: sentido e significado, Zona de Desenvolvimento Proximal - ZDP,
mediacdo e colaboracao critica. Além disso, discuto e apresento quais as concepcdes de
Infancia, Educacdo Infantil e Argumentacdo nas quais este trabalho esta fundamentado.

O terceiro capitulo, Formacao inicial de professores: o Curso de Pedagogia da
UFJF como contexto de pesquisa, traz um breve historico do Curso de Pedagogia na
Universidade Federal de Juiz de Fora, contexto desta pesquisa de mestrado, procurando
destacar a formacdo do professor para atua¢do com as criangas pequenas.

No quarto capitulo, Tessituras metodolégicas: travessias da pesquisa, estd a
elucidacdo da metodologia, bem como os instrumentos utilizados para a realizagdo da
mesma, a contextualizacdo da pesquisa e dos participantes e como ocorrera 0 processo
de anélise dos dados produzidos.

No quinto capitulo, Anéalise: dialogando com os dados da travessia de pesquisa,
trago a discussdo e a analise dos dados de pesquisa organizados em trés secbes que
contemplam, respectivamente, as observacgdes critico-reflexivas, a sessdo reflexiva com
os alunos e a entrevista dialdgica com a professora da disciplina. Apés a analise dos
dados, apresento as consideracOes parciais da travessia de pesquisa, a partir das
reflexdes tecidas nas trés secdes.

Por fim, no capitulo ConsideracGes finais: caminhos para novas travessias,
abordo as considerac@es finais, com base em todo o trabalho realizado. As Referéncias

utilizadas neste estudo, os Apéndices e Anexos compdem a Ultima parte deste trabalho.
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CAPITULO 1

ENCONTROS E DESENCONTROS DA TRAVESSIA DE PESQUISA:
LEVANTAMENTO DA LITERATURA

A vida é arte do encontro, embora haja tanto
desencontro pela vida.

Vinicius de Moraes

relevancia de se pensar a respeito da formacdo de professores, seja

inicial ou continuada, vem sendo abordada por muitos pesquisadores

que, em seus estudos, revelam diferentes inquietaces. Procurando
trazer uma nova discussdo sobre a formacdo inicial de professores, mais
especificamente, no que diz respeito ao potencial da argumentacdo para a formagéo
critico-reflexiva do futuro professor, o presente capitulo visa a apresentar o
levantamento da literatura de trabalhos publicados nos Gltimos dez anos (2004—2013)
que tecem relagbes com a proposta de investigacdo deste trabalho.

O levantamento da literatura’® foi realizado nos sites da Associacdo Nacional de
P6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo — ANPEd,? nos Anais do Seminario de Grupos
de Pesquisas sobre Criancas e Infancias — GRUPECI, no portal de periodicos da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES,” no site da
Scientific Electronic Library Online — Scielo® e também no site da Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes — BDTD.®

E importante destacar que o presente levantamento da literatura ndo abrange o
banco de teses e dissertacdes da CAPES, pois, no periodo, estavam disponiveis somente
os trabalhos defendidos nos anos de 2011 e 2012. Isso porque 0 banco estd passando por
atualizacao dos dados para garantir a fidedignidade dos mesmos.

2 No exame de qualificacéo, foi sugerido pela banca que o levantamento contemplasse também os
Seminérios (bienais) de Grupos de Pesquisas sobre Criancas e Infancias — GRUPECI e também o GT de
Formacdo de Educadores na Linguistica Aplicada, dos Encontros Nacionais da Associacdo Nacional de
Pés-Graduacdo em Letras e Linguistica — ENANPOLL, uma vez que este trabalho de dissertacdo dialoga
com a formacdo de professores e com a argumentacdo. Porém, ao realizar a busca pelas publicacdes de
trabalhos do referido GT da ENANPOLL, néo foi possivel encontra-las. Ficou sabido que o GT Formagéo
de Educadores na Linguistica Aplicada foi criado em julho de 2012, no XXVII ENANPOLL, e que 0s
trabalhos do encontro seguinte, em 2013, ainda ndo estavam disponibilizados no site.

® http://www.anped.org.br/reunioes-cientificas/nacionais

* http://www.periodicos.capes.gov.br/

® http://www.scielo.org/php/index.php

® http://bdtd.ibict.br/
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No site da ANPEd, a pesquisa compreendeu da 272 Reunido Anual a 362
Reunido, agora caracterizada como Reunido Nacional da ANPEd. Na busca realizada
nos anais do GRUPECI, o levantamento reuniu trés dos quatro seminarios ja realizados,
tendo em vista que o ultimo ocorreu no ano de 2014, periodo ndo abrangido no
levantamento da literatura nesta dissertacdo. Para selecdo dos trabalhos, foi realizada a
leitura dos titulos e/ou resumos dos artigos apresentados e, a partir desse primeiro
movimento, foram selecionados aqueles que teciam uma relagdo com a Formagéo de
Professores, a Argumentacao e a Pesquisa Critica de Colaboracéo.

No site da ANPEd, a pesquisa deu-se em dois Grupos de Trabalhos - GTs: GT7
— Educacéo de Criancas de 0 a 6 anos e GT8 — Formagéo de Professores, que estdo
estritamente ligados a presente investigacdo. No GT Educacdo de Criancas de 0 a 6
anos, foi publicado, de 2004 a 2013, um total de 215 trabalhos. J& no GT Formacao de
Professores, foram publicados, ao todo, 336. Porém, dos trabalhos anexados em tais
GTs, apenas 13 relacionam-se com minha proposta de pesquisa, sendo 7 trabalhos no
GT7 e 6 no GT8. A titulo de ilustracdo, segue a tabela com a organizagdo dos referidos

dados:

Tabela 01 — Pesquisas no site da ANPEd

Grupos de Trabalhos da ANPEd Total de Trabalhos
trabalhos relacionados
GT7 — Educacao de Criangas de 0 a 6 anos 215 7
GT8 — Formacdo de Professores 336 6
Total 551 13

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora.

Nos anais do I, Il e 1l GRUPECI, ocorridos, respectivamente, nos anos de 2008,
2010 e 2012, foi encontrado um total de 476 trabalhos, porém somente 14 dialogam
com a proposta de pesquisa desta dissertagdo, como podemos observar na tabela a

sequir:
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Tabela 02 — Pesquisas nos Anais dos Seminarios do GRUPECI

Anais dos Seminérios de Grupos de

Total de
trabalhos

Trabalhos
relacionados

Pesquisa sobre Criancas e Infancias

| GRUPECI 141 6
Il GRUPECI 144 3
1l GRUPECI 191 5

Total 476 14

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora.

J& nos sites da CAPES, do Scielo e da BDTD, a investigacdo deu-se por meio
das palavras-chave: formacao de professores e argumentacdo, formacéo de professores
e educacao infantil e formacéo de professores e pesquisa critica de colaboracédo. Foram

obtidos os seguintes resultados:

Tabela 03 — Pesquisas nos sites da CAPES, Scielo e BDTD

Sites de pesquisa Formacéo de Formacéo de Formacéo de
professores e professores e professores e

Educacéo Infantil  Pesquisa Critica
de Colaboracéo

Argumentacao

CAPES 92 291 89
Scielo 1 9 0
BDTD 99 500’ 66

Total 192 800 155

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora.

Porém, dos 192 trabalhos com as palavras-chave “formagdo de professores ¢

argumentagdo”, dos 800 com as palavras-chave “formagdo de professores e educacao

"Com relagdo ao nimero de trabalhos com as palavras-chave “formagdo de professores” e “educagdo
infantil”, € importante esclarecer que o sistema da BDTD informou que havia 606 trabalhos selecionados
com tais palavras-chave, porém somente 500 estavam disponiveis para consulta. Desse modo, visando a
precisdo deste levantamento da literatura, é importante esclarecer que, nos dados das tabelas, constara o
namero de 500, pois s&o esses 0s trabalhos aos quais podemos ter acesso no portal de buscas.
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infantil” e dos 155 com as palavras-chave “formacdo de professores e pesquisa critica
de colaboragao”, somente 3, 11 e 4, respectivamente, relacionam-se com a presente
investigacao.

A partir dos dados expostos, os proximos dialogos estardo circunscritos a trazer,
ainda que brevemente, uma sintese das publicacdes relacionadas a esta pesquisa e, por
fim, a apresentar em que aspectos a presente investigacdo inaugura, junto com as
pesquisas relacionadas & Formacdo de Professores, Argumentacdo, Educacao Infantil e
Pesquisa Critica de Colaboracdo, dimensdes a serem compreendidas.

Comecando pelos trabalhos investigados nos dois GTs da ANPEd, é possivel
dizer que, nos 7 trabalhos selecionados no GT7 — Educacéo de Criancas de 0 a 6 anos,
foi observado que a formacdo do professor de educagdo infantil ainda apresenta
grandes questdes para o debate da formacdo de tal profissional. Isso porque, por muitos
anos, a formacdo do professor para atuacdo na infancia ndo ocupava um espaco efetivo
nas pautas do cenario educacional brasileiro. Porém, na década de 1990, pds
Constituicdo de 1988 e Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de 1996 — LDB
9394/96, tal formacdo passou a ser reconhecida. Nesse sentido, os artigos que seguem
deixam observar a preocupacéo dos pesquisadores com a docéncia na educacao infantil
e a necessidade de os cursos de Pedagogia repensarem seus curriculos para
contemplarem tal formacao.

O primeiro artigo, As identidades de educadoras de criancas pequenas: um
caminho do ‘eu’ ao ‘nds’, apresentou um estudo que teve como objetivo analisar 0s
processos de construcdo de identidades profissionais de educadoras que trabalham em
creches e pré-escolas com as criangas pequenas e, também, com estagiarias do curso de
Pedagogia com habilitacdo em Educacéo Infantil. Segundo Gomes (2004),% a pesquisa
visou a realizar uma investigacdo com as participantes e nao sobre elas, pois, por meio
das narrativas escritas e orais, foi possivel ampliar as vozes das profissionais e
possibilitar mudancas nas concepg¢des e préaticas do trabalho com as criangas pequenas.

A segunda publicacdo, Contribui¢cbes da pesquisa colaborativa e do saber

pratico contextualizado para uma proposta de formacéo continuada de professores de

8GOMES, Marineide de Oliveira. As identidades de educadoras de criancas pequenas: um caminho do
‘eu” ao ‘nods’. Disponivel em: <http://27reuniao.anped.org.br/gt07/t076.pdf>. Acesso em: 27 de junho de
2014,
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educacao infantil, Loiola (2005)° desenvolveu uma pesquisa com quatro professoras de
uma creche-escola de Fortaleza — CE. Tal investigacdo visava, por meio da abordagem
de pesquisa colaborativa, a que 0s participantes trouxessem suas experiéncias e
vivéncias, no intuito de produzirem um saber novo, uma nova pratica. Segundo a
pesquisadora, por meio das narrativas e da reflexdo colaborativa apoiada no método de
caso, as professoras puderam analisar suas praticas e ver a necessidade de reconstrui-las.

No terceiro trabalho, intitulado O bindémio cuidar-educar na educagéo infantil e
a formagcdo inicial de seus profissionais, as autoras'® pretenderam investigar o bindmio
cuidar-educar e as implicacfes da superacédo, ou ndo, desse bindbmio na formacdo inicial
de professores da Educacdo Infantil. A pesquisa de cunho qualitativo teve como
metodologia para a construgdo dos dados a “andlise de contetido qualitativa” dos artigos
aprovados no GT7 da ANPEd, no periodo de 1994 a 2003, como também transcri¢bes
de cinco entrevistas com formadores de profissionais da Educacdo Infantil. A partir dos
dados da investigacdo, as pesquisadoras concluiram que a questdo da separacdo do
bindmio cuidar-educar na Educacdo Infantil no Brasil esta ligada a valorizagdo social de
seus profissionais. Além disso, destacaram, também, o importante papel dos formadores
levarem tais profissionais a refletirem sobre a educacdo infantil e a relevancia de tal
binémio.

A quarta investigacdo, O professor de Educagdo Infantil um profissional da
Educacéo Bésica: e sua especificidade?,'’ é decorrente de uma pesquisa que teve como
proposta verificar se a especificidade na educacédo infantil é reconhecida e como esta é
tratada nos documentos do Ministério da Educagdo - MEC que abordam a formacéo de
professores para a educacao bésica, elaborados apds a LDB 9394/96. A partir da analise
dos documentos, foram percebidos conquistas e retrocessos, quando se fala do professor
da educacdo infantil, porém, foram destacadas a urgéncia de estudos a respeito da
especificidade de tais profissionais e a necessidade do acompanhamento das politicas de

formacéo, no intuito de saber qual é o perfil do profissional que as politicas veiculam.

SLOIOLA, Laura Jeane Soares Lobdo. ContribuicBes da pesquisa colaborativa e do saber prético
contextualizado para uma proposta de formacgdo continuada de professores de educacéo infantil.
Disponivel em: <http://28reuniao.anped.org.br/>. Acesso em: 27 de junho de 2014.

YAZEVEDO, Heloisa Helena Oliveira de; SCHNETZLER, Roseli Pacheco. O bindmio cuidar-educar
na educacdo infantil e a formagdo inicial de seus profissionais. Disponivel em:
<http://28reuniao.anped.org.br/>. Acesso em: 27 de junho de 2014.

“BONETTI, Nilva. O professor de Educacdo Infantil um profissional da Educacdo Basica: e sua
especificidade? Disponivel em: <http://29reuniao.anped.org.br/>. Acesso em: 30 de junho de 2014.
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No quinto artigo, A concepcdo de criancas e de infancias nos curriculos de
formacdo de professores da educacdo infantil, Kiehn (2007)'2 realizou um
levantamento dos curriculos do curso de Pedagogia, com formacéo de professores de
educacdo infantil, por meio do endereco eletrnico das universidades federais que
oferecem tal formacéo. O levantamento compreendeu o periodo de 2005 e 2006 e, além
dos sites das universidades, a pesquisa também se deu nos enderegos eletronicos do
Ministério da Educacdo - MEC e do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira - INEP. O objetivo de tal investigacdo foi o de identificar
as orientacOes e 0s pressupostos tedricos que permeavam as concepcles de crianca e
infancia e sua educacgédo enunciadas nesses documentos.

O conteudo do sexto artigo, Educacdo da pequena infancia: um olhar sobre a
formac&o docente,*® também de autoria de Moema Kiehn, embora apresente um novo
titulo, caminha na mesma linha do anterior, pois a pesquisadora tece discussdes acerca
dos elementos constitutivos do curriculo para o curso de Pedagogia, mais
especificamente sobre o debate em torno da formacéo de professores para atuagéo junto
as criangas pequenas.

A sétima investigacdo, Ha luz no inicio do tinel? A formacéo de professores
iniciantes em Educacdo Infantil e dos académicos residentes em foco,** tem como
proposito relatar uma pesquisa desenvolvida com professores iniciantes de educacao
infantil e académicos residentes. Para sua realizacdo, foram feitas varias etapas
formativas, em que se valorizavam as experiéncias vivenciadas pelos académicos ao
longo de sua formacdo. Tais etapas foram se configurando a partir de didlogos que
articulavam teoria e pratica na formacao inicial e no exercicio profissional da docéncia,
por meio de acompanhamentos pedagdgicos, investigacdo e construcdo/aplicacdo de
tecnologias sociais a formacédo docente.

Com relagéo aos seis trabalhos selecionados no GT8 — Formacao de Professores,
foi possivel observar que, assim como os artigos do GT7, também, em sua maioria,
trazem a preocupagdo com a formacao e acdo docente de professores para a atuagdo na

educacdo infantil. Porém, ainda majoritariamente, a preocupacdo dos pesquisadores esta

2KIEHN, Moema. A concepcao de criancas e de infancias nos curriculos de formagcéo de professores
da educacéo infantil. Disponivel em: <http://30reuniao.anped.org.br/>. Acesso em: 30 de junho de 2014.
BKIEHN, Moema. Educacéo da pequena infancia: um olhar sobre a formagéo docente. Disponivel em:
<http://32reuniao.anped.org.br/trabalho_gt_07.html>. Acesso em: 28 de junho de 2014.

“NOGUEIRA, Eliana Greice Davanco; ALMEIDA Ordalia Alves. H& luz no inicio do tanel? A
formacdo de professores iniciantes em Educacdo Infantil e dos académicos residentes em foco.
Disponivel em: <http://35reuniao.anped.org.br/trabalhos/106-gt07>. Acesso em: 28 de junho de 2014,
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mais especificamente voltada para a formacgdo inicial e/ou para a insercdo de tais
profissionais no trabalho docente.

No primeiro, Formacdo do educador infantil: identificando dificuldades e
desafios, as pesquisadoras Rego e Pernambuco (2004)* trouxeram reflexdes e analises
a respeito da pesquisa intitulada “O perfil do educador infantil e os principais desafios
na sua formagao”, realizada ao longo da implementa¢do do “Programa de Educacdo
Continuada para Professores de Educacdo Infantil - PECEI", no Rio Grande do Norte. A
referida pesquisa objetivou mapear o perfil do educador infantil e as principais
dificuldades de apropriacdo teorico-pratica expostas pelos educadores. No artigo
supracitado, as pesquisadoras trouxeram um recorte da pesquisa com foco na reflexé&o
para a superacdo das dificuldades na formacdo de professores de educacdo infantil,
visando, assim, a possibilitar possiveis transformac6es nas acdes docentes.

Na segunda investigacdo, A formacdo dos professores de Educacdo Infantil:
apreciacdes bibliograficas, Raupp (2005)* teve como objetivo trazer um recorte da
pesquisa “A produgdo académica sobre formacdo de professores de Educacdo Infantil
no Brasil (1983—2003): concepg¢des de formagdo”, que visou a analisar o que ja se
produziu a respeito da formacdo de professores de Educacdo Infantil de 1983 a 2003 no
Brasil.

O terceiro trabalho, intitulado A contribuicdo do curso de Pedagogia para a
formacdo e insercdo do Pedagogo na escola,!’ pretendeu averiguar, utilizando a
verbalizacdo dos egressos do curso de Pedagogia, os limites e os principais problemas
enfrentados por eles ao se inserirem no meio profissional. Além disso, objetivou,
também, verificar de que modo a formacéo do pedagogo contribui para tal insercéo e se
os saberes apreendidos durante a formacédo contribuiram efetivamente para a pratica dos
alunos. Os sujeitos da pesquisa foram 112 alunos formados no intervalo de 1998 a 2002.
Para o levantamento dos dados, foram realizadas entrevistas com dez questdes pré-
estabelecidas. Como resultados da investigacdo, a pesquisadora pdde constatar alto

indice de satisfacdo dos alunos com o curso. Porém, a principal dificuldade encontrada

"REGO, Maria Carmem Freire Diogenes; PERNAMBUCO, Marta Maria Castanho Almeida. Formacao
do  educador infantil: identificando  dificuldades e  desafios. Disponivel em:
<http://27reuniao.anped.org.br/gt08/t0814.pdf>. Acesso em: 30 de junho de 2014.

RAUPP, Marilene Dandolini. A formacdo dos professores de Educacdo Infantil: apreciacdes
bibliogréaficas. Disponivel em: <http://28reuniao.anped.org.br/>. Acesso em: 02 de julho de 2014.
17SZYMANSKI, Maria Lidia. A contribuicdo do curso de Pedagogia para a formacéo e insercéo do
pedagogo na escola. Disponivel em: <http://29reuniac.anped.org.br/trabalhos/posteres/GT08-2302--
Int.pdf>. Acesso em: 02 de julho de 2014.
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por eles, quando pensam na insercdo no mercado de trabalho, é relacionada ao fazer
pedagogico, embora, segundo a autora, 0 curso vise a preparagdo para atuagao nas series
iniciais do Ensino Fundamental e Educacéo Infantil.

O quarto artigo, Processos de Formacéo de Professores Iniciantes,'® teve como
proposta apresentar os resultados de uma pesquisa realizada no periodo de 2001 a 2005,
com quatro professoras iniciantes da Educacdo Infantil e das séries iniciais do Ensino
Fundamental. Tal estudo procurou analisar 0s processos formativos de tais
profissionais, a partir do instrumento de pesquisa “casos de ensino ”. Como resultado, as
pesquisadoras constataram que as professores iniciantes, ao relatarem suas trajetdrias
profissionais e processos formativos, buscam estabelecer relagdes entre suas préaticas
iniciais e suas formagdes anteriores. Além disso, constataram, também, a necessidade de
formacdes continuadas como um elo importante para a carreira docente.

No quinto trabalho, A constituicdo da profissionalidade docente: tornar-se
professor da educacdo infantil, Ambrosetti e Almeida (2007)* investigaram a
construcdo da profissionalidade de professoras de educacdo infantil, procurando
compreender os diferentes elementos que comp&em o processo de tornar-se professor. A
escolha pelos profissionais da educacéo infantil deu-se pelo fato de ser um segmento
que ainda apresenta referéncias profissionais pouco claras. Para a realizacdo dessa
pesquisa, foi adotado como instrumento metodolégico o “grupo focal”, que reuniu sete
professoras da educacdo infantil. Os dados analisados evidenciaram que a constituicao
da profissionalidade do professor € um processo dinamico e continuo, que abrange,
além das dimens@es cognitivas, as dimens@es sociais e afetivas, desenvolvidas tanto na
vida pessoal como na profissional, nos diversos contextos sociais, institucionais e
culturais presentes no exercicio da docéncia.

A sexta pesquisa, A formacdo do professor de Educacdo Infantil: interfaces
luso-brasileiras, é fruto dos resultados da tese de doutorado de Roca,? defendida no
ano de 2014, que investigou a formacao de professores de Educacédo Infantil e procurou

estabelecer uma interface entre Brasil e Portugal. Nesse sentido, o referido artigo

BNONO, Maévi Anabel; MIZUKAMI, Maria da Graca Nicoletti. Processos de formacéo de professores
iniciantes.  Disponivel em: <http://29reuniao.anped.org.br/trabalhos/trabalho/GT08-1868--Int.pdf>.
Acesso em: 04 de julho de 2014.

YAMBROSETTI, Neusa Banhara; ALMEIDA, Patricia C. Albieri de. A constituicdo da
profissionalidade docente: tornar-se professor da educagdo infantil. Disponivel em:
<http://30reuniao.anped.org.br/trabalhos/GT08-3027--Int.pdf>. Acesso em: 04 de julho de 2014.

2ROCA, Maria Eugenia Carvalho de la. A formagcéo do professor de Educacdo Infantil: interfaces
luso-brasileiras. Disponivel em: <http://www.35reuniao.anped.org.br/trabalhos/108-trabalhos-gt08-
formacao-de-professores>. Acesso em: 04 de julho de 2014.
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refletiu a respeito das narrativas de professores de educacdo infantil de duas escolas,
sendo uma em Aveiro — Portugal e outra, na cidade do Rio de Janeiro — Brasil, visando
a estabelecer, entre esses dois paises, comparagdes na formacdo e na acdo do
profissional de Educacdo Infantil. Os sujeitos da investigacdo foram selecionados a
partir do interesse em fazer parte da mesma, atendendo, no minimo, a dois critérios:
docéncia na educacgéo infantil e, pelo menos, cinco anos de atuacdo em tal segmento.
Segundo a pesquisadora, foi possivel, por meio da escuta das professoras, constatar que
estas acreditam que a formacéo profissional deu-se no curso e, também, no percurso de
suas praticas educativas na educacdo infantil. Apesar de as professoras levantarem
criticas com relacdo a dicotomia entre teoria e pratica nos cursos de formacdo, as
participantes destacaram a importancia do arcabouco teérico que apreenderam enquanto
se formavam.

Dialogando com os 14 trabalhos selecionados dos trés Seminarios de Grupos de
Pesquisas sobre Criancas e Infancias — GRUPECI, conforme Tabela 2, procurei trazer a
discussao, dividindo tais publicacdes em trés eixos: (1) A formacdo de professores para
atuacdo na educacdo infantil; (2) A Pesquisa Critica de Colaboracao - PCCol, como uma
possibilidade de se pensar a formacdo continuada de professores para a primeira
infancia e (3) Diéalogos entre a formacao inicial e o estagio supervisionado em educacgao
infantil.

O primeiro eixo, “A formagao de professores para atuag@o na educagio infantil”,
conta com 6 trabalhos que trazem em suas discussdes o historico, os documentos
oficiais, os desafios e as perspectivas de formagdo dos docentes para o exercicio com as
criangas pequenas.

O trabalho intitulado A educacdo da infancia: desafios do cotidiano e da
formac&o das profissionais®' se preocupou em tecer uma discusséo acerca do professor
que atua na educacdo para a infancia, embasando-se nas legislacdes brasileiras e em
uma pesquisa realizada com educadoras de creches e pré-escolas. A partir de tal estudo,
0s pesquisadores concluiram que a formacdo inicial e a continuada as quais as
profissionais tiveram acesso deixaram a desejar nos aprofundamentos e questdes acerca

das especificidades da infancia e de sua educacao.

ZOLIVEIRA, Milton R. P. de; FONSECA, Fernanda A. A educagéo da infancia: desafios do cotidiano e
da formacdo das profissionais. In: SEMINARIO DE GRUPOS DE PESQUISA SOBRE CRIANCAS E
INFANCIAS, 1., 2008, Juiz de Fora — MG. Anais... Juiz de Fora: UFJF, 2008. p. 1-15.
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No artigo Tendéncias e perspectivas na educagdo da pequena infancia: um
olhar sobre a formag&o docente,” Kiehn (2008) trouxe inicialmente uma discussdo
acerca das mudangas ocorridas nos cursos de Pedagogia apds a aprovacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para tais cursos. A autora interessou-se em conhecer 0S Cursos
de Pedagogia oferecidos nas Universidades Federais do Brasil e como esses se
constituem como espaco de formacédo de professores de educacédo infantil. A partir da
andlise dos curriculos dos cursos, uma das consideracdes da pesquisadora foi a de que a
formacéo de professores para atuacdo na educacdo infantil ainda se apresenta em uma
posi¢ao de “segundo plano”, pois a prioridade ¢ dada a formagao de professores para o
trabalho com as series iniciais do ensino fundamental. Cumpre notar que tal trabalho
dialoga com os outros dois trabalhos da referida autora, j& apresentados anteriormente.

O trabalho escrito por Simbes e Queiroz (2008), nomeado Trajetorias de
formac&o docente: profissionais da educacéo infantil de Recife,”® é decorrente de um
estudo desenvolvido com 40 professoras de escolas de educacdo infantil da cidade de
Recife, com o objetivo de conhecer e caracterizar as concepgdes de formagdo como
também as lacunas, expectativas e desafios de tais profissionais. Como resultados, a
partir das falas das professoras, as pesquisadoras identificaram trés posturas quanto ao
papel da formacdo docente na pratica profissional, a saber: professoras que ndo veem a
contribuicdo da formacdo docente em sua pratica profissional cotidiana, docentes que
consideram existir uma contribuicdo da formacdo, mas ndo conseguem visualiza-la em
suas acOes e professoras que dizem da relacdo entre a formacdo docente e sua préatica
pedagogica na educacao infantil.

No artigo A educacao infantil no olho do furacdo: politicas publicas, formacéo
docente e as contribuicbes da sociologia da infancia,® buscou-se articular trés
pesquisas que tecem didlogos acerca da categoria politicas publicas para discutir sobre a
educacdo infantil, a sociologia da infancia e os desafios da formacéo de professores para
a primeira infancia. Das trés pesquisas tratadas no referido trabalho, a que mais dialoga

22K IEHN, Moema de Albuquerque. Tendéncias e perspectivas na educacéo da pequena infancia: um olhar
sobre a formacdo docente. In: SEMINARIO DE GRUPOS DE PESQUISA SOBRE CRIANCAS E
INFANCIAS, 1., 2008, Juiz de Fora — MG. Anais... Juiz de Fora: UFJF, 2008. p. 1-17.

QUEIROZ, Jacqueline T. de; SIMOES, Patricia, Maria U. Trajetérias de formacdo docente:
profissionais da educacio infantil de Recife. In: SEMINARIO DE GRUPOS DE PESQUISA SOBRE
CRIANCAS E INFANCIAS, 1., 2008, Juiz de Fora — MG. Anais... Juiz de Fora: UFJF, 2008. p. 1-15.
#CANAVIEIRA, Fabiana O.; ALVES, Candida M2. S. D.; DRUMOND, Viviane. A educagéo infantil no
olho do furacdo: politicas publicas, formagdo docente e as contribui¢cdes da sociologia da infancia. In:
SEMINARIO DE GRUPOS DE PESQUISA SOBRE CRIANCAS E INFANCIAS, 2., 2010, Rio de
Janeiro — RJ. Anais... Rio de Janeiro: UERJ, 2010. p. 1-14.
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com esta dissertacdo € a que se propOe a discutir a formacéo docente para atuacdo na
educacdo infantil. Tal estudo foi desenvolvido a partir da anélise documental e de
entrevistas com sujeitos envolvidos no processo de reestruturagdo do curso de
Pedagogia da Universidade Federal de Tocantins, ap6s a publicacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para tal curso. Além disso, a pesquisa buscou também discutir
qual a contribuicdo do curso de Pedagogia na formacgéo de professores das creches e
pré-escolas.

A investigacdo intitulada A educacdo infantil no curso de Pedagogia da
FE/UFG® buscou analisar e discutir duas questdes principais: “Quais concepgoes
acerca da infancia os alunos do curso de Pedagogia tém?” ¢ “Como compreendem a
educacdo infantil no curso de formacao?”. Tais questdes foram debatidas no ambito da
pesquisa realizada no ano de 2007, com participacdo de 266 alunos do curso de
Pedagogia da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Goias, que teve por
objetivo investigar o lugar que a educacgdo infantil ocupa no curso, sob a ética dos
discentes.

O estudo Notas sobre mudancas na concepcdo de educacdo na infancia,
formacdo e profissionalizacdo do professor da educacdo infantil®® se propds a
apresentar alguns elementos tedricos para a compreensdo do campo de estudos acerca
da infancia e de sua especificidade, a fim de tratar de algumas questdes que inquietam
Salles et al. (2012) acerca da formacdo e profissionalizacdo do professor da educacéo
infantil.

O segundo eixo, “A Pesquisa Critica de Colaboracdo - PCCol como uma
possibilidade de se pensar a formacgdo continuada de professores para a primeira
infancia”, é formado por 4 trabalhos que trazem em suas discussdes a perspectiva de
pesquisa da PCCol para fundamentar suas investigacdes no campo da formacéo docente.

O trabalho A pesquisa critico-colaborativa e a formagdo das educadoras na
creche: entre a construcdo, a contradicdo e a reflexdo®” pretendeu discutir as

contribui¢bes da perspectiva de pesquisa critico-colaborativa como uma possibilidade

®MARTINS, Telma A. T.; BARBOSA, Ivone G. A educacdo infantil no curso de Pedagogia da FE/UFG.
In: SEMINARIO DE GRUPOS DE PESQUISA SOBRE CRIANCAS E INFANCIAS, 2., 2010, Rio de
Janeiro — RJ. Anais... Rio de Janeiro: UERJ, 2010. p. 26-38.

%SALLES, Conceigdo et al. Notas sobre mudangas na concepcio de educacio na infancia, formacéo e
profissionalizacio do professor da educacdo infantil. In: SEMINARIO DE GRUPOS DE PESQUISA
SOBRE CRIANCAS E INFANCIAS, 3., 2012, Aracaju — SE. Anais... Aracaju: UFS, 2012. p. 5-17.
2'SANTOS, Nubia S. A pesquisa critico-colaborativa e a formagdo das educadoras na creche: entre a
construcdo, a contradicdo e a reflexdo. In: SEMINARIO DE GRUPOS DE PESQUISA SOBRE
CRIANCAS E INFANCIAS, 1., 2008, Juiz de Fora — MG. Anais... Juiz de Fora: UFJF, 2008. p. 1-12.
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de formacdo para educadoras de creches. Segundo Santos (2008), o estudo direcionou-
se para a discussao e reflexdo sobre uma formagéo em que o educador possa confrontar
e repensar suas praticas e, além disso, refletir sobre como essa formag&o pode ressoar no
cotidiano da creche e nas praticas com as criangas pequenas.

O artigo O olhar de quem olha: a pesquisa critico-colaborativa entre o

imaginado e o possivel®®

é decorrente de uma pesquisa que objetivou investigar o0s
saberes e as praticas produzidas em uma creche do municipio de Juiz de Fora por meio
do paradigma critico de pesquisa. Em tal investigacao, os pesquisadores e participantes
puderam compartilhar de um processo de reflexdo critico-colaborativo, a partir da
andlise de acGes desenvolvidas pelas educadoras no cotidiano da creche.

O trabalho A construgdo do conhecimento na creche: compartilhando sentidos e
significados entre professores/coordenadores e pesquisadores®® teve como foco as
questdes oriundas de uma pesquisa em desenvolvimento com as coordenadoras das
creches publicas do municipio de Juiz de Fora — MG, e que tinha por objetivo
desencadear a reflexdo critica e a acdo colaborativa entre pesquisadores e
coordenadores, no que tange as praticas educativas no interior da rotina da creche. Para
tal, a pesquisa fundamentou-se no paradigma de pesquisa critica de colaboracdo —
PCCol.

O estudo intitulado GP LEFoPI: dialogos entre experiéncias de pesquisa,* de
Micarelo, Schapper e Cestaro (2012), é fruto das investigacbes desenvolvidas pelo
Grupo de Pesquisa - GP Linguagem, Educacdo, Formacdo de Professores e Infancia -
LEFoPI, o qual vem realizando suas pesquisas acerca da formacdo continuada de
professores de creches, embasado na teoria socio-historico-cultural e no paradigma
critico de colaboracdo, em que pesquisadores e participantes tém a oportunidade de
(re)pensar suas proprias acoes.

O terceiro eixo, “Dialogos entre a formacdo inicial e o estagio supervisionado

em educacdo infantil”, traz 4 artigos que abordam pesquisas em que o estagio

SCHAPPER, Ilka; SANTOS, Ndbia S. O olhar de quem olha: a pesquisa critico-colaborativa entre o
imaginado e o possivel. In: SEMINARIO DE GRUPOS DE PESQUISA SOBRE CRIANGCAS E
INFANCIAS, 1., 2008, Juiz de Fora — MG. Anais... Juiz de Fora: UFJF, 2008. p. 1-12.

SCHAPPER, llka et al. A construcdo do conhecimento na creche: compartilhando sentidos e
significados entre professores/coordenadores e pesquisadores. In: SEMINARIO DE GRUPOS DE
PESQUISA SOBRE CRIANCAS E INFANCIAS, 2., 2010, Rio de Janeiro — RJ. Anais... Rio de Janeiro:
UERJ, 2010. p. 1-12.

MICARELO, Hilda; SCHAPPER, llka; CESTARO, Patricia. GP LEFoPI: di4logos entre experiéncias
de pesquisa. In: SEMINARIO DE GRUPOS DE PESQUISA SOBRE CRIANCAS E INFANCIAS, 3.,
2012, Aracaju — SE. Anais... Aracaju: UFS, 2012. p. 1-14.
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supervisionado em educacdo infantil é tratado como um espaco rico para a formacao
docente.
A investigacdo Estagio e formacdo inicial: uma experiéncia de contexto

integrado em educacdo infantil®*

teve por objetivo a discussdo e reflexdo sobre o
estagio no curso de Pedagogia da Faculdade de Educacao da Universidade de Sao Paulo
- FEUSP, visando a investigar os impactos observados na construcdo da pratica docente
do profissional em formacéo. Os estadgios acompanhados foram realizados nos centros e
escolas de educacédo infantil, com a compreensdo de que 0 estagio constitui-se como
uma experiéncia fundamental para a formacéo dos docentes.

O trabalho Formacdo do professor para educagdo infantil: estagio
supervisionado como contexto® é fruto da pesquisa que procurou investigar o estagio
supervisionado como contexto de formacéo para professores da educacao infantil. Melo
e Lopes (2012) observaram que o estagio promove a articulacdo entre teoria e pratica na
construcdo de significados sobre os aspectos intrinsecos a educacgdo infantil. Além
disso, tal pesquisa evidenciou que o estagio € o primeiro momento de aproximacéo dos
alunos com a préatica docente e com os desafios com que ela se apresenta.

O artigo intitulado Formagdo docente na perspectiva das infancias em UEIU’’S:
uma primeira aproximacdo® discute a formacdo docente a partir das Unidades de
Educacdo Infantil Universitarias — UEIU (Creches Universitarias), que, segundo as
autoras, se constituem como um espaco singular que tem contribuido para se pensarem
0s processos formativos na area da educacéo infantil, seja na graduacao ou na formacéo
continuada.

O artigo Estagio Supervisionado em educacao infantil: possiveis contribuicGes

|34

na construcéo de saberes para a docéncia na educacédo infantil>® é decorrente de uma

pesquisa realizada com alunos do estagio supervisionado em educacéo infantil do curso

SISANTOS, Maria Walburga dos Santos; CREOALDI, Roselene; CUNHA, Talita D. M. e S. F. Estagio e
formagéo inicial: uma experiéncia de contexto integrado em educacdo infantil. In: SEMINARIO DE
GRUPOS DE PESQUISA SOBRE CRIANCAS E INFANCIAS, 1., 2008, Juiz de Fora —~MG. Anais...
Juiz de Fora: UFJF, 2008. p. 1-11.

%2MELO, Jacicleide F. T. da C.; LOPES, Denise M. de C. Formacéo do professor para educaco infantil:
estagio supervisionado como contexto. In: SEMINARIO DE GRUPOS DE PESQUISA SOBRE
CRIANCAS E INFANCIAS, 3., 2012, Aracaju — SE. Anais... Aracaju: UFS, 2012. p. 15-28.

%REIS, Ana Claudia et al. Formagdo docente na perspectiva das infincias em UEIU”s: uma primeira
aproximagéo. In: SEMINARIO DE GRUPOS DE PESQUISA SOBRE CRIANCAS E INFANCIAS, 3.,
2012, Aracaju — SE. Anais... Aracaju: UFS, 2012. p. 24-35.

$MELO, Jacicleide F. T. da C. Estagio Supervisionado em educacio infantil: possiveis contribuicdes na
construcio de saberes para a docéncia na educacgdo infantil. In: SEMINARIO DE GRUPOS DE
PESQUISA SOBRE CRIANGAS E INFANCIAS, 3., 2012, Aracaju — SE. Anais... Aracaju: UFS, 2012.
p. 13-25.
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de Pedagogia da Universidade Estadual do Rio Grande do Norte — UERN. Considera-se
que o estagio traz uma aproximagdo do aluno com a prética e se configura, também,
como um momento de formagao do futuro professor.

Passando, agora, para os trabalhos selecionados a partir dos sites de pesquisa
Scielo e portal de periddicos da CAPES, conforme pudemos observar na Tabela 3,
trazida anteriormente, do total de 482 trabalhos selecionados nos dois referidos sites, a
partir das palavras-chave formacdo de professores e argumentacédo, formacédo de
professores e educacdo infantil, formacdo de professores e pesquisa critica de

colaboracéo, somente 8 artigos relacionam-se a tematica da presente investigacao.

Tabela 04 — Trabalhos selecionados nos sites Scielo e CAPES

Sites de pesquisa Formacéo de Formacéo de Formacéo de
professores e professores e professores e
Argumentacao Educacao Pesquisa

Infantil Critica de
Colaboracéo

Scielo/CAPES 93 300 89

Trabalhos selecionados 1 6 1

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora.

Dos 93 trabalhos com as palavras-chave ‘“formacdao de professores e
argumentagdo”, apenas o artigo Praticas discursivas de uma tutora em foruns de
discussdo online® foi selecionado. Este objetivou pesquisar, por meio das praticas
discursivas de uma tutora do ensino a distancia, sua atuagdo na ferramenta “féruns de
discussdes”, tendo em vista a capacidade geracional de uma aprendizagem colaborativa.
A referida investigagdo, decorrente de uma dissertacdo de mestrado, foi de caréater
exploratorio e realizada por meio de um estudo de caso das praticas discursivas de uma
tutora, nos féruns de discussdo de uma disciplina do curso de graduacdo em Pedagogia a
distancia, da Universidade Federal de Juiz de Fora, com a participacdo de 45 alunos.
Buscou-se analisar tais praticas por meio da argumentacdo e teorias a respeito da
aprendizagem colaborativa mediada pelo computador. Com a pesquisa, as autoras

%BARROS, Juliana de Carvalho; SOUZA, Patricia Nora de. Praticas discursivas de uma tutora em foruns
de discussdo online. Veredas Online — Atematica, p. 383-397, 1/2011. PPG Linguistica/lUFJF — Juiz de
Fora. ISSN 1982-2243. Disponivel em: http://www.ufjf.br/revistaveredas/files/2011/05/ARTIGO-
271.pdf. Acesso em: 06 de julho de 2014.
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verificaram que as estratégias pedagogicas utilizadas pela tutora nos féruns de
discuss@es possibilitam um espaco de troca argumentativa e de construcdo conjunta do
conhecimento.

Cumpre notar que, com as palavras-chave “formagio de professores e pesquisa
critica de colabora¢do”, 0 Unico trabalho selecionado, dentre os 89 encontrados, foi o
mesmo encontrado com as palavras-chave “formacdo de professores e argumentacio”
descrito acima.

Ja dos 300 artigos levantados a partir das palavras-chave “formacdo de
professores e educa¢do infantil”, somente 6 trabalhos tecem relagdes com minha
proposta de pesquisa. O primeiro, AgOes investigativas e colaborativas no processo de
formacdo de professores e nas préaticas em educago infantil,*® é decorrente de uma
pesquisa de mestrado realizada no municipio de Santa Maria — Rio Grande do Sul. Tal
investigacdo buscou descrever e analisar um processo colaborativo e reflexivo de
formagéo de professores para a educacdo infantil. A pesquisa teve a participagédo de 11
professoras em formacdo (alunas-estagiarias da disciplina de Pratica de Ensino no Pré-
Escolar do curso de Pedagogia da UFSM) e professoras ja atuantes na educacéo infantil
de uma instituicdo publica municipal, que atendia a criangas menores de 6 anos de
idade. No referido estudo, os pesquisadores procuraram discutir, refletir e construir
saberes, no que tange as praticas realizadas na educacdo infantil e na
formacéo/qualificacdo dos que em tal segmento atuam.

No segundo trabalho, As criancas de 0 a 6 anos nas politicas educacionais no
Brasil: Educacdo Infantil e/é fundamental, Kramer (2006)*" procurou discutir a
educacdo infantil a partir das politicas educacionais no Brasil. Em tal estudo, a
pesquisadora, primeiramente, situa tal segmento no cenario politico nacional e, em
seguida, discute a respeito da formacdo de profissionais de educacgdo infantil, mostrando
a importancia de mudancas curriculares no curso de Pedagogia. Por fim, a autora analisa
a educacdo infantil e o ensino fundamental de nove de anos como instancias

indissociaveis do processo de democratizacdo da educacdo no Brasil e destaca a

%®SEGAT, Taciana Camera; GRABAUSKA, Claiton José. Acdes investigativas e colaborativas no
processo de formagdo de professores e nas praticas em educacdo infantil. Revista Educacao, v. 29, n. 01,
2004. Disponivel em: <http://coralx.ufsm.br/revce/revce/2004/01/a6.htm>. Acesso em: 08 de julho de
2014.

¥KRAMER, Sonia. As criancas de 0 a 6 anos nas politicas educacionais no Brasil: Educacao Infantil e/é
Fundamental. Revista Educacéo e Sociedade, Campinas, v. 27, n. 96 — Especial, p. 797-818, out. 2006.
Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/es/v27n96/a09v2796>. Acesso em: 08 de julho de 2014.
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relevancia dessa articulagdo no que se refere as criancas e ao trabalho pedagdgico
desenvolvido nas instituigdes com elas.
A terceira pesquisa, Formacéao inicial de professores de educacéo infantil: que

formacdo é essa?,*®

teve como proposta analisar a formacéao de professores da Educacgéo
Infantil, a partir da questdo de pesquisa: “Qual a contribui¢do do Curso de Pedagogia
para a formacdo de docentes para a Educacdo Infantil, na percepcdo de alunos dos
sétimos e oitavos periodos dos anos de 2008 e 2009?”. A pesquisa pretendeu
compreender a visdo dos alunos a respeito da sua formacdo e o quanto se sentem
preparados para a atividade profissional. Também evidenciou que a formacdo de
professores para atuagdo na Educacdo Infantil ainda se redefine nos cursos de Pedagogia
e que, desse modo, existe a preocupacao das instituicbes de ensino superior em rever
suas propostas curriculares. Além disso, o estudo demonstrou que a contribuicdo do
curso de Pedagogia para a formacdo de professores da Educacdo Infantil é parcial e
restrita, pois ainda existe uma caréncia de propostas em relacdo ao curriculo, ha estagios
pouco planejados, dificultando a articulacdo entre a teoria e a pratica e promovendo a
indefinicdo da identidade do curso.

O quarto artigo, sob o titulo La construccién de la profesionalidad docente,®
teve o objetivo de relatar os resultados de uma pesquisa que visou a investigar as
estratégias de formacdo desenvolvidas por docentes vinculadas a constituicdo da
profissionalidade dos futuros professores da educacao infantil e da educacao primaria.

A quinta investigacdo, Formacdo de professores de Educacdo Infantil:
perspectivas para projetos de formacao e de supervisdo,*° é decorrente de uma pesquisa
de mestrado que teve por objetivo investigar a problemética da formacédo inicial do
professor, no que concerne ao processo de identificacdo das necessidades formativas e
de pressupostos para a formacdo de professores para a Educacdo Infantil. Nesse sentido,

a investigagdo pesquisou 0s avangos, impactos e desafios postos aos profissionais da

FEBRONIO, Maria da Paix&o Gois. Formagao inicial de professores de educagao infantil: que formagéo
é essa? Revista Educacdo Temadtica Digital, Campinas, v. 12, n. 2, p. 151-171, jan./jun. 2011.
Disponivel em: <http://educa.fcc.org.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1676-
25922011000200013&Ing=es&nrm=iso&tIing=es>. Acesso em: 09 de julho de 2014.

¥AZEVEDO, Heloisa Helena Oliveira de. La construccién de la profesionalidad docente. Revista
Educacion, v. XXIL, n. 42, p. 97-115, marzo 2013. Disponivel em:
<http://revistas.pucp.edu.pe/index.php/educacion/article/view/5293/5290>. Acesso em: 10 de julho de
2014.

“SILVA, Rosangela Aparecida Galdi da. Formagdo de professores de Educagdo Infantil: perspectivas
para projetos de formac&o e de supervisdo. Revista Nuances: estudos sobre Educagdo, Ano XVII, v. 20,
n. 21, p. 197-198, set./dez. 2011. Disponivel em:
<http://revista.fct.unesp.br/index.php/Nuances/article/viewFile/1109/1114>. Acesso em: 12 de julho de
2014.
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Educacdo Infantil, a partir de sua insercdo nas instituicbes que atendem a criancas
pequenas (creches e pré-escolas). Com o estudo, a pesquisadora observou a urgéncia do
estabelecimento de uma parceria entre as institui¢des de Educacdo Infantil, supervisores
e universidades, visando a realizacdo de propostas de formacéo e de superviséo.

Na sexta e ultima investigacdo selecionada, Construcdo da identidade docente:

relatos de educadores de Educacdo Infantil,**

as pesquisadoras buscaram entender a
construcdo da identidade docente como um fenémeno em constante transformacéo. Para
a realizacdo da pesquisa, foram analisados os Trabalhos de Concluséo de Curso - TCC
de alunos de um programa (Auxiliares de Educacéo Infantil — Magistério) de formacéo
inicial docente em servico (de nivel médio), na tentativa de colaborar para a
compreensdo das relaces aprendizagem-identidade e teoria-prética, estabelecidas pelos
profissionais participantes de tal programa e as afetacdes ocorridas devido as
experiéncias formativas.

Por fim, apresentam-se os 10 trabalhos de teses e dissertagdes selecionados no
site de pesquisa Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes — BDTD,
conforme podemos observar na Tabela 5, a partir das palavras-chave formacdo de
professores e argumentacao, formacéo de professores e educacao infantil, formacéo de

professores e pesquisa critica de colaboracéo.

Tabela 05 — Trabalhos selecionados no site da BDTD

Site de pesquisa Formagcéo de Formacéo de Formacéo de
professores e professores e professores e
Argumentacao Educacéo Pesquisa

Infantil Critica de
Colaboracéo

BDTD 99 500 66

Trabalhos selecionados 2 5 3

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora.

Dos 99 trabalhos a partir das palavras-chave “formagdo de professores e

argumentacio”, somente 2 foram selecionados. O primeiro trabalho ¢ fruto da tese de

* OLIVEIRA, Zilma de Moares Ramos de et al. Construgéo da identidade docente: relatos de educadores
de Educacdo Infantil. Cadernos de Pesquisa, v. 36, n. 129, set/dez. 2006. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/cp/v36n129/a0336129.pdf>. Acesso em: 12 de julho de 2014.
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doutoramento de Guerra (2010) intitulada Formacdo de Educadores: produzindo
conhecimento e possibilitando mudancas sociais na comunidade,* que objetivou
compreender como as atividades em cadeia de um subprojeto de extensdo permitem a
producdo criativa do denominado “Agir Cidaddo”. O estudo embasou-Se teoricamente
em uma visdo de formacao de profissionais criticos-reflexivos, na Teoria da Atividade,
no importante papel da linguagem e da colaboracdo para a formacdo do docente. Além
disso, a investigacdo buscou analisar a produgdo da pesquisa por meio dos estudos da
argumentacao.

O segundo trabalho é decorrente da dissertacdo de mestrado O papel da
argumentacdo na zona de colaboracéo e criticidade,”® que visou discutir o papel da
argumentagdo na formacdo critica de professores. Esse estudo embasou-se no
paradigma critico de colaboracdo; dialogos estabelecidos entre uma coordenadora
pedagdgica e professoras de creches foram analisados a luz dos estudos de
argumentacao, assim como no trabalho anterior.

Com as palavras-chave “formagdo de professores e educagdo infantil”, 4
trabalhos tecem relacdo com a proposta de pesquisa desta dissertacdo. O primeiro, A
habilitacdo em Educacdo Infantil no curso de Pedagogia da PUC-SP: um estudo de
caso,* é uma tese de doutorado que teve como objetivo investigar a formagéo tedrico-
pratica dos professores para atuacdo na educacéo infantil, por meio da analise curricular.
Como um dos resultados, a pesquisadora destacou que ainda existe muito que se fazer
para que seja alcancada uma proposta de formacdo mais abrangente para atuacdo na
educacéo infantil.

A segunda investigacao, A educacéo infantil no curso de Pedagogia da FE/UFG
sob a perspectiva discente,* é fruto da dissertacdo de Martins (2007). Esse estudo teceu

algumas consideracdes a respeito da formacdo para atuacdo na educacdo infantil a partir

*“GUERRA, Monica G. G. Formagdo de Educadores: produzindo conhecimento e possibilitando
mudancas sociais na comunidade. 2010. 248 f. Tese (Doutorado em Linguistica Aplicada e Estudos da
Linguagem) — Pontificia Universidade Catolica de Séo Paulo, Sdo Paulo — SP, 2010.

“RODRIGUES, Valquiria dos S. O papel da argumentacdo na zona de colaboracéo e criticidade.
2010. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem) — Pontificia
Universidade Catolica de S&o Paulo, S&o Paulo — SP, 2010.

“COSTA, Rosana T. da. A habilitacdo em Educagédo Infantil no curso de Pedagogia da PUC — SP:
um estudo de caso. 2005. Tese (Doutorado em Educagdo) — Pontificia Universidade Catélica de Sédo
Paulo, S&o Paulo — SP, 2005.

®MARTINS, Telma A. T. A educagéo infantil no curso de pedagogia da FE/UFG sob a perspectiva
discente. 2007. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) - Programa de Pos-Graduagdo em Educacéo,
Universidade Federal de Goias, Goiania - GO, 2007.
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do curso de Pedagogia da Universidade Federal de Goias. Segundo a pesquisadora, a
educacéo infantil na Faculdade de Educagdo da UFG comecou a ocupar um lugar em
que traz discussdes pontuais necessarias para a atuacdo do professor, mas que tais
discussbes ainda sdo insuficientes. Dessa forma, a autora acredita que é preciso que
alunos e professores repensem, em conjunto, a estrutura curricular e a formacdo dos
profissionais para atuarem tanto na educacdo infantil como nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. E importante destacar que tal pesquisa ja foi mencionada anteriormente,
quando trouxe os trabalhos selecionados no 11 GRUPECI.

No terceiro trabalho selecionado, nomeado A formacdo de docentes: relagdes
entre o0 projeto pedag6gico do curso de pedagogia e 0s saberes dos egressos que atuam
na educacao infantil,*® objetivou-se analisar se existe consenso entre o Projeto Politico
do curso de Pedagogia da Universidade de Rio Verde e os saberes das professoras
egressas do curso que estdo atuando na educacao infantil na Rede Municipal de Ensino
de Rio Verde. Nessa investigacdo, foi possivel constatar que o curso oferecido por tal
universidade ndo abordava disciplinas especificas, em sua matriz curricular, para formar
o professor de Educacdo Infantil, porque néo era o objetivo do curso. Porém, no ano de
2010, com a integralizacdo da matriz curricular, passou a capacitar o futuro licenciado
para atuar na Educacdo Infantil. Silva (2012) chegou a conclusdo de que a formacéo
inicial ndo € suficiente para garantir um ensino de qualidade na Educacdo Infantil,
cabendo ao professor buscar aperfeicoamento profissional. Além disso, a pesquisadora
afirma que também sdo necessarios maiores investimentos em politicas publicas para
que a formacdo inicial do pedagogo seja de qualidade, além de proporcionar maiores
condigdes para a formagédo continuada.

A quarta pesquisa, Contribuices do curso de Pedagogia para atuacdo com

criancas de 0 a 3 anos,*’

é decorrente de um trabalho de dissertacdo que buscou
investigar em que a formacédo docente inicial, no curso de Pedagogia, contribuiu para a
acao docente com criancas de zero a trés anos. Tal estudo propds o repensar da

formacéo inicial de professores para atuacdo em tal faixa etaria, tendo em vista os

®SILVA, Fernanda Costa Fagundes. Formacdo de docentes: relagdes entre o projeto pedagdgico do
curso de Pedagogia e os saberes dos egressos que atuam na educacdo infantil. 2012. 118 f. Dissertacdo
(Mestrado em Educagdo) — Pontificia Universidade Catolica de Goiés, Goiania — GO, 2012.

*'DARLI, Jeane Carvalho. Contribuicées do curso de pedagogia para atuagio com criangas de 0 a 3
anos. 2007. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) — Programa de Mestrado em Educagédo da Universidade
do Vale do Itajai — UNIVALL, Itajai, 2007.
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diferentes saberes e também o fato de a mesma apresentar um consenso da maioria das
professoras em relacéo a baixa contribuicdo do curso de Pedagogia.
O quinto trabalho selecionado é uma dissertacdo de mestrado intitulada

Formagcao inicial de professores de educacdo infantil: que formacdo é essa?,*®

cuja
finalidade foi a de analisar a formacdo de professores da educacédo infantil a partir da
questdo de pesquisa: “Qual a contribui¢do do curso de Pedagogia para a formagdo de
docentes para a educacdo infantil na percepcao de alunas dos sétimos e oitavos periodos
dos anos de 2008 e 2009?”. Como objetivo, a pesquisadora pretendeu compreender a
concepcao que os professores ainda em fase de formacdo tém sobre sua formacéo e,
além disso, identificar em suas percepgBes 0 quanto se sentem preparados para 0
exercicio profissional. Constatou-se que tal formacdo ainda é parcial e restrita, 0 que
dificulta a articulacdo da teoria com a pratica e a indefinicdo da identidade do curso.
Cumpre notar que tal pesquisa também foi mencionada nos trabalhos selecionados a
partir das palavras-chave “formacgdo de professores e educagdo infantil” no site do
Scielo.

A partir das palavras-chave “forma¢do de professores e pesquisa critica de
colabora¢do”, foram selecionados apenas 3 trabalhos. Na dissertacdo Portfolio: desafio
a prética e a formac&o docente,*® fundamentada na perspectiva da Teoria da Atividade
socio-historico-cultural e das contribui¢cbes bakhtinianas, Amancio (2011) teve por
objetivo entender como os discursos revelam a concepgdo de crianca e 0 processo de
ensino-aprendizagem de duas professoras de educacdo infantil. Trata-se de uma
pesquisa critica de colaboracdo que procurou analisar, compreender e colaborar para
transformac0es nas préaticas educativas.

Os outros dois trabalhos selecionados a partir das palavras-chave supracitadas
foram 0s mesmos selecionados com as palavras-chave “formacgdo de professores e
argumentacao”, das pesquisadoras Guerra (2010) e Rodrigues (2010).

Importante, neste ponto, € destacar que, ap6s o levantamento dos trabalhos nos
sites da ANPEd, CAPES, Scielo, BDTD e nos trabalhos do GRUPECI, torna-se
relevante a volta ao titulo e a epigrafe deste capitulo, pois ambos apresentam as palavras

“encontros” e “desencontros”, que condizem com o0 percurso desta escrita. 1sso porque,

“®FEBRONIO, Maria da P. G. Formagcao inicial de professores de educacéo infantil: que formagéo é
essa? 2010. 136 f. Dissertagdo (Mestrado em Educacdo) — Programa de Educacédo, Universidade Catolica
de Santos — UNISANTOS, 2010.

“AMANCIO, lsabel A. P. Portfélio: desafio a préatica e a formagdo docente. 2011. Dissertacdo
(Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem) — Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo, Séo
Paulo — SP, 2011.
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nas pesquisas realizadas com o intuito de saber o ja discutido e produzido sobre a
formacdo de professores, atrelado & argumentacdo, a educacdo infantil e a pesquisa
critica de colaboragdo, foi possivel trazer estudos que tecem alguma relacdo com a
tematica do presente trabalho: os “encontros” que acima foram descritos, porém que
explicitaram, também, os “desencontros”.

A seguir, um diagrama elaborado a partir do levantamento da literatura e que
ilustra o computo de trabalhos que dialogam com a proposta de pesquisa desta

dissertacéo.

EDUCACAO INFANTILE A
FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES: COM A

PALAVRA, A
ARGUMENTACAO

%

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora.
Figura 01 — Diagrama do levantamento da literatura 2004 a 2013

O levantamento da literatura evidenciou a grande relevancia de se pensar e
refletir sobre a formacéo de professores para a Educacéo Infantil e sobre a necessidade
de tal formacdo estar constantemente em pauta nas politicas publicas educacionais e nos
grandes encontros de docentes do pais. Tais questdes estiveram presentes nos trabalhos
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de Kramer, Febronio, Bonetti, Kiehn e Oliveira que ressaltaram, também, a importancia
de mudancas curriculares no curso de Pedagogia, pois a contribuicdo de tal curso para a
formacéo de professores da Educacdo Infantil ainda € parcial.

Nos trabalhos de Gomes, Loiola, Azevedo, Segat e Santos, outro ponto que pode
ser destacado é a necessidade de que sejam pensadas propostas de formacdo de
professores de Educacgdo Infantil que visem a transformacao da préatica no trabalho com
as criancas pequenas. O intuito foi o de refletir sobre a citada tematica, para construir
um saber novo, ou seja, uma nova pratica. Na formacéo, Barros destacou a importancia
da argumentacdo na construcdo do conhecimento, em que saberes sao compartilhados
em um movimento colaborativo.

Além de Barros, as pesquisadoras Guerra, Rodrigues e Amancio também
destacam a relevancia do papel da argumentacdo na formacdo de professores e, assim
como este trabalho, essas se embasam também na perspectiva critica de colaboragédo
para se pensar tal formacao.

Cumpre notar também algumas investigacdes selecionadas, como a de Melo e
Reis, que destacaram a importancia do estagio supervisionado em Educacdo Infantil
para a formacdo do docente para atuacdo em tal segmento. Isso porque, segundo 0S
pesquisadores, 0 estagio se constitui como um primeiro momento de vivenciar e poder
relacionar a teoria com a pratica.

E possivel observar que a formacdo docente para atuacdo na Educacdo Infantil
ainda precisa ser pensada e refletida, criticamente, pelos formadores de professores,
pelos futuros docentes, pelos professores atuantes em tal segmento, bem como por todos
0s responsaveis e envolvidos na educagdo das criangas pequenas.

Desse modo, destaco que tal caréncia caracteriza-se como 0 ponto mais
relevante da presente pesquisa, pois esta pretende apresentar, a partir de um
determinado contexto, a importancia e as contribuicdes do trabalho de um formador de
professores, por meio do processo argumentativo, na formacéo inicial do pedagogo,

para que tal formacéo seja critica e reflexiva para esse profissional.
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CAPITULO 2

ARCABOUCO TEORICO: A LENTE DO ESTUDO DA TRAVESSIA DE
PESQUISA

Eu ndo posso me arranjar sem um outro, eu nao
p0OSSO me tornar eu mesmo sem um outro; eu tenho
de me encontrar num outro por encontrar um outro

em mim.

Mikhail Bakhtin

0 presente capitulo, apresento o aporte tedrico em que este trabalho

estd fundamentado. A escrita se dara por meio da teoria socio-

histdrico-cultural com foco na argumentacao, com base na afirmacéo
de que este é intrinseco ao fluxo da interacdo verbal. Nesse sentido, para realizar o
presente estudo e responder a questdo a qual me propus, esta pesquisa sera embasada
pelas contribuicdes de autores da teoria sdcio-historico-cultural: Mikhail Bakhtin (1995)
e Lev Vygotsky (2007), pois este se preocupou com o papel da linguagem na mediacédo
e construcao das relagdes humanas e aquele com a construcdo do papel histérico e social
da linguagem.

Por isso, estabelecer interseccBes entre os referidos autores € necessario nesta
escrita, pois, segundo Schapper (2010, p. 29), nos estudos de ambos, encontra-se “uma
concepcao de consciéncia engendrada pelas relacGes que os seres humanos estabelecem
no/com o mundo, tendo como eixo mediador a linguagem”, pois, sem o outro, 0 homem
ndo consegue adentrar no mundo signico, ndo se infiltra no fluxo da linguagem, nao
consegue se desenvolver e nem realizar aprendizagens, ou seja, ndo se constitui como
sujeito (FREITAS, 1997).

Sendo assim, Bakhtin e Vygotsky serdo essenciais para a compreensdo dos
didlogos tecidos na disciplina de Fundamentos Tedrico-Metodolégicos em Educacao
Infantil I, que é campo de investigacdo desta pesquisa, pois € na relagdo com o outro,
por meio dos dialogos, que se estabelecem e se internalizam os proprios discursos dos
sujeitos.

Cumpre notar que a linguagem apresenta papel de destaque para o sujeito, vez
que, por meio dela, ele tem a possibilidade de adentrar no mundo do outro, de estar em

contato com diferentes conhecimentos e, diante de todo esse movimento, construir sua

Marilia Berberick Pagina 45



subjetividade. Nessa direcdo, a partir das perspectivas dos autores supracitados, é
necessario destacar que a linguagem, sob a égide do principio dial6gico, configura-se
como um elemento que permite, por meio dos enunciados, o desenvolvimento mental
do sujeito e, consequentemente, o planejamento do pensamento.

Para Vygotsky (1993), o sujeito se constitui por meio da linguagem, vez que ela
exerce importante papel de intercdmbio social, em que 0s sujeitos criam e recriam
sistemas de linguagem. E também pela linguagem que é possivel ordenar o real,
conferindo, assim, a ela a funcédo de instrumento do pensamento. Porém, Bakhtin aponta
que a linguagem ndo revela somente a expressdo do pensamento, da fala e da
comunicacdo com 0 outro, mas o0 encontro e o confronto de subjetividades, ou seja, 0
embate de diferentes perspectivas sociais.*

Para Amorim (2004, p.97), “ndo ha linguagem sem que haja um outro a quem eu
falo e que é ele proprio falante/respondente; também ndo ha linguagem sem a
possibilidade de falar do que um outro disse”. E, portanto, no fluxo dialégico da
linguagem, que existe a possibilidade da troca de papéis dos envolvidos na cena
enunciativa, pois ora o sujeito se posiciona como locutor, ora como ouvinte.

Compreendendo, assim, 0 movimento das palavras e contrapalavras no fluxo da
interacdo verbal, encontra-se 0 que o Bakhtin definiu como enunciacdo. Esta se
caracteriza como fruto da interacdo de dois sujeitos em um determinado contexto social.
Bakhtin (2011,p. 272) afirma que todo enunciado é um dialogo, desde a comunicagéao
entre duas pessoas ou até mesmo as interacdes entre os enunciados. Nas palavras do
autor, “cada enunciado ¢ um elo na corrente complexamente organizada de outros
enunciados”.

Complementando tal pensamento, Jobim e Souza (1994) explicita que, para
Bakhtin, as interacGes dialdgicas caracterizam-se, também, como relacdes de sentidos
criadas pelos sujeitos ao longo dos tempos e espacos, porque o sentido da palavra
variara de acordo com o contexto no qual ela circula.

E, entdo, no movimento da interacdo verbal que a linguagem destaca-se na cena
enunciativa. Isso porque € por meio do conflito de ideias, dos diferentes sentidos que
emergem no/do didlogo entre locutor e interlocutor que as palavras tomam uma nova
significacdo e a linguagem constitui-se como elemento essencial para a organizagao da
acdo humana. Segundo Bakhtin (1995, p.41),

**Nota de aula da disciplina “Infincias e Linguagens”, ministrada pela professora Hilda Micarello, no
ambito do Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo da UFJF, no dia 26 de novembro de 2014.
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as palavras sdo tecidas a partir de uma multiddo de fios ideoldgicos e
servem de trama a todas as relacdes sociais em todos os dominios. E,
portanto, claro que a palavra serd sempre o indicador mais sensivel de
todas as transformagfes sociais, mesmo daqueles que apenas
despontam, que ainda ndo tomaram forma, que ainda ndo abriram
caminho para sistemas ideol6gicos estruturados e bem formados.

Para tal tedrico, as palavras revelam-se como produto importante na relacao
entre mim e o outro, pois elas se caracterizam como uma espécie de ponte lancada entre
mim e os outros, os interlocutores, sendo a palavra o territrio comum entre estes e eu, 0
locutor. Porém, para o tedrico, a palavra ndo pertence somente ao locutor, mas, também,
ao ouvinte que de forma outra esta presente na cena, pois, para Bakhtin, ninguém fala
algo novo e sim construcdes que ja foram pensadas de diferentes formas. Segundo
Jobim e Souza (1994, p.100), “para Bakhtin a linguagem nunca esta completa, ela é uma
tarefa, um projeto sempre caminhando e sempre inacabado”.

Nesse campo, Vygotsky disserta que uma palavra pode expressar diferentes
pensamentos, ou seja, diferentes sentidos, a partir do contexto em que é proferida.
Sendo assim, a linguagem, para tal autor, exerce papel de mediadora semidtica, vez que,
por meio dela, o sujeito desenvolve suas estruturas psicoldgicas superiores, a
consciéncia.

Com base nesses pressupostos, é possivel inferir que o presente trabalho busca
no percurso da pesquisa, por meio de um movimento dialdgico-dialético, de ouvinte-
locutor, o entrelagamento das palavras e contrapalavras e, desse modo, possibilitar que
os enunciados compartilhados entre os participantes possam ganhar, no interior desta
investigacdo, novas composicoes coletivas.

Em sintese, o presente capitulo traz uma discussdo acerca de conceitos
imprescindiveis para a compreensdo de toda a pesquisa, bases da analise e da
interpretacdo dos dados. Primeiramente, trago os conceitos de sentido e significado,
zona de desenvolvimento proximal, mediacdo e colaboragdo critica. E importante
esclarecer que essa escrita ndo trara os conceitos abordados por topicos, ja que minha
abordagem acredita em tais conceitos vistos como constituintes de categorias
indissociaveis, quando se discute formacao de professores pautada em uma perspectiva
critico-reflexiva.

Em seguida, abordo as categorias de concepc¢Bes de infancias e educacdo

infantil, trazendo para a reflex&o os primeiros diadlogos, desde os pensadores gregos até
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os dias de hoje, século XXI, bem como a concepc¢do de infancia e educacdo infantil
concebida neste trabalho de dissertacdo. Por fim, apresento um breve histérico da
argumentacdo, também me reportando aos seus primeiros pensadores, em Atenas, até
alcancar o conceito com o qual teco a abordagem neste trabalho de dissertacéo. Isso se
da, porque acredito que a argumentacdo exerce importante papel na formacéo critica de
professores, haja vista que, no processo de didlogo, ha oportunidades de discussdes que,

consequentemente, podem contribuir para a formagcéo critico-reflexiva do profissional.

2.1. O olhar tedrico da pesquisa: dialogando com os conceitos da abordagem socio-

historico-cultural

Eu queria fazer parte das arvores como 0s
passaros fazem.

Eu queria fazer parte do orvalho como

as pedras fazem.

Eu sb ndo queria significar.

Porque significar limita a imaginag&o.

E com pouca imaginagéo eu ndo poderia
fazer parte de uma arvore.

Como os passaros fazem.

Entéo a raz&o me falou: o homem néo
pode fazer parte do orvalho como as pedras fazem.
Porque o homem néo se transfigura
sendo pelas palavras.

E isso era mesmo.

Manoel de Barros

Como dito no inicio deste capitulo, as palavras assumem, no interior de
determinado contexto, um carater transitavel, pois ora elas sdo carregadas de um
sentido, ora elas estdo prenhes de sentidos outros. E é nessa diregdo que Manoel de
Barros leva o leitor a perceber que somente pelas palavras o0 homem tem a oportunidade
de se transformar e atribuir diferentes sentidos para 0 que quer ser e expressar, mas que
se coloca ao contrario de ter significado que, para o poeta, “limita a imaginagdo”.

E, entdo, com essa primeira reflexdo que inicio esta sec¢do, trazendo os primeiros
conceitos sobre os quais me proponho a discorrer. Sdo eles, os de sentido-tema e
significado-significacdo, uma vez que apresentam relevancia, tanto na obra dos tedricos

Vygotsky e Bakhtin, respectivamente, quanto neste trabalho.
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Para a discussdo dos conceitos supracitados, segundo Liberali (exposicdo oral),™
uma saida interessante para compreender de forma mais clara os conceitos de sentido e
significado, para Vygotsky, e significacdo e tema, para Bakhtin, € trazer as palavras em
russo “smysl” e “znachnie” que, na explicacdo de ambos o0s autores, tecem
aproximacdes. Para tal discussdo, utilizarei as construcGes tedricas de Schapper (2010,

p.37) em sua tese de doutoramento:

O verbete russo ‘“zmachnie”, traduzido para o inglés como
“meaning”, é usado nas elaboracOes tedricas de Bakhtin e Vygotsky
para discorrerem sobre os elementos de generalizagdo de uma palavra.
A distingdo sO existe no portugués, em que ‘“zrachnie” é entendido
como “significado” e “significagdo”, para Vygotsky e
Bakhtin/VVolochinov, respectivamente. Ja “smysl”, que foi traduzida
para o inglés como “sense” nos escritos de Vygotsky, em portugués
foi entendida como “sentido”; a traducdo do termo “smys/” para
Bakhtin ficou como “theme” em inglés e, no portugués, “tema”.

A partir dessa explicacao, é interessante notar que “znachnie” € empregado por
Vygotsky e Bakhtin para discutir os elementos de generalizagdo carregados por cada
palavra; ja “smysl” revela a subjetividade do individuo.

Para os autores, significado é apresentado como algo que foi compartilhado
entre os sujeitos, ou seja, define-se coletivamente, por meio do social. Logo, pode-se
afirmar que tal conceito decorre do compartilhamento dos sentidos destacados pelos
individuos, ganhando, no interior das enunciacdes, status de significacdo. Nas palavras
de Vygotsky (1993, p.125), “o significado é apenas uma das zonas do sentido, a mais
estavel e precisa”.

Ao encontro de Vygotsky, infere-se, grosso modo, que Bakhtin expressa que o0
significado da palavra é construido por meio das relacBes entre os sujeitos que
compartilham um mesmo campo de discussdo, ou seja, sdo 0s elementos que compdem
a enunciacdo e que sdo reiteraveis e idénticos cada vez que sdo repetidos.

O sentido, por sua vez, é subjetivo, porque, na relacdo entre os pares, cada
sujeito carrega consigo suas experiéncias e vivéncias e procura compartilhar com
outros, em uma situacdo dialdgica e colaborativa, para que juntos possam partilhar de

um significado mais ou menos estavel para o grupo. Nas palavras do autor, o sentido é

*Explicagdo proferida por Fernanda Liberali durante o exame de qualificacdo deste trabalho de
dissertacdo, realizado no dia 26 de marco de 2015, no Programa de Po6s-Graduagdo em Educagdo da
Faculdade de Educagdo da Universidade Federal de Juiz de Fora (PPGE/FACED/UFJF).
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“a soma de todos os eventos psicologicos que a palavra desperta em nossa consciéncia.
E um todo complexo, fluido e dindmico, que tem varias zonas de estabilidade desigual”
(VYGOTSKY, 1993, p. 125).

Na direcdo dessa discussdo sobre o sentido da palavra, entende-se que, para
Bakhtin, todo tema € Unico, ou seja, individual e ndo reiteravel, e que é construido no
movimento de interacdo dos sujeitos.

E possivel ilustrar a discussdo sobre sentido e significado a partir de uma
pequena citacdo do livro Alice através do espelho, de Lewis Carroll (1975), traduzida
por Solange Jobim e Souza em seu livro “Infincia e Linguagem: Bakhtin, Vygotsky e

Benjamin” (1994, p.102), qual seja:

Eu ndo sei o que vocé quer dizer quando diz “gléria”, replicou Alice.
Humpty Dumpty sorriu com desdém. — Evidentemente que vocé ndo
sabe — até que eu lhe diga. Quer dizer “ha um belo e estrondoso
desafio para vocé€!”, — Mas “gldoria” ndo significa “um belo e
estrondoso desafio”, Alice contestou. “Quando uso uma palavra”,
disse Humpty Dumpty — num tom zangado — “ela significa exatamente
0 que eu quero que ela signifiqgue — nem mais, nem menos”. “A
questdo”, disse Alice, “é se vocé pode fazer as palavras significarem
tantas coisas diferentes”. “A questdo — disse Humpty Dumpty — é
saber qual o significado mais importante — isto é tudo”. Alice estava
muito intrigada para dizer qualquer coisa...

Por meio da leitura do fragmento, observa-se que as palavras tém uma grande
variabilidade de sentidos e que elas receberdo determinada significacdo a partir da
intencdo do falante e do contexto no qual elas estdo sendo pronunciadas. Como disse 0
personagem Humpty Dumpty, a palavra “significa exatamente o que eu quero que ela
signifique”, pois o orador, no momento do didlogo, atribuira a ela o sentido que ele quer
expressar.

Desse modo, respondendo a pergunta da personagem Alice, ao questionar se €
possivel fazer as palavras significarem diferentes coisas, ndo seria impossivel associar a
fala de Humpty Dumpty as leituras dos tedricos da perspectiva socio-histérico-cultural,
com os quais dialogo neste trabalho, pois 0 mesmo responde a Alice que “a questdo €
saber qual o significado mais importante”, ou seja, o significado que eu quero que a
palavra assuma na cena enunciativa.

E, portanto, claro que, assim como assinalou Bakhtin (1995, p.95), “a palavra
estd sempre carregada de um conteudo ou de um sentido ideolégico ou vivencial”. E

como ja enfatizado no inicio deste capitulo, & por meio da palavra que é possivel
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expressar diferentes pensamentos, pois, como assinala Vygotsky (2000, p. 398), “a
palavra desprovida de significado ndo é palavra, ¢ um som vazio”.

A importancia de se tecerem dialogos entre autores da teoria socio-historico-
cultural, aqui mais especificamente entre VVygotsky e Bakhtin, esta no fato de levarem a
reflexdo de que os dois conceitos, sentido-tema e significado-significacéo, articulam-se
e séo, também, indissociaveis.

Em sintese, segundo Liberali (exposicdo oral),”® os sentidos sdo incansaveis,
pois revelam todas as possibilidades que os sujeitos tém para cada palavra, lancando
méo, nas enunciacdes, de parcelas desses sentidos no compartilhamento com seu outro.
Sendo assim, a partir desse processo e da relacdo estabelecida entre os sujeitos, €
possivel a construcdo de significados estratificados coletivamente, tendo esses status de
estabilizacdo ndo impositiva, mas colaborativa, pois sdo fiados e tecidos no interior de
argumentos e contra-argumentos. Dito de outro modo, os significados sdo construidos
por meio da oportunidade em que os sujeitos, envolvidos na cena enunciativa, podem se
posicionar.

Nessa perspectiva, 0s sentidos s6 podem ser construidos mediante trocas de
enunciacdes entre 0s sujeitos, pois é por meio das palavras e contrapalavras que existe a

possibilidade de os sentidos emergirem. Para Bakhtin (2011, p.382):

O sentido é potencialmente infinito, mas pode atualizar-se somente em
contato com outro sentido (do outro), ainda que seja com uma
pergunta do discurso interior do sujeito da compreensédo. [...]. N&do
pode haver um sentido Gnico (um). Por isso ndo pode haver o primeiro
nem o Ultimo sentido, ele esta sempre situado entre os sentidos, é um
elo na cadeia dos sentidos, a Unica que pode existir realmente em sua
totalidade. Na vida histérica essa cadeia cresce infinitamente e por
isso cada elo seu isolado se renova mais e mais, como que torna a
nascer.

Nesta pesquisa, a discussao de sentido e significado é imprescindivel, pois numa
perspectiva de investigacdo critico-colaborativa, fundamentada na abordagem sécio-
histérico-cultural, tais conceitos possibilitam compreender como ocorre 0

compartilhamento de sentidos por uma determinada comunidade semiética,®® no caso

*2Explicagdo proferida por Fernanda Liberali durante o exame de qualificacdo deste trabalho de
dissertacdo, realizado no dia 26 de mar¢o de 2015, no Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora (PPGE/FACED/UFJF).

53Comunidade semi6tica é compreendida, neste texto, como 0 espaco em comum a algumas pessoas que
compartilham dos mesmos signos linguisticos.
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desta investigacdo, a disciplina de Fundamentos Teorico-Metodoldgicos em Educacgéo
Infantil I, no intuito de compreender a construcdo de novos significados mais ou menos
estaveis para tal comunidade.

E interessante notar que é por meio dos movimentos de significacio que os
sentidos sd@o compartilhados, desestabilizando, assim, a significacdo. Segundo Schapper
(2010, p. 36-37), “essa desestabilizacdo, posta nos multiplos movimentos do
significado, que constituem os diversos sentidos, possibilita a uma determinada
comunidade semidtica alcangar novamente um significado mais ou menos estavel”.

Isso acontece porque é por meio da interacdo entre 0s sujeitos que cada
participante, no fluxo dial6gico, pode expor os sentidos compartilhados com outras
comunidades semioticas e, a partir desse movimento, por meio do embate de ideias,
construir um significado mais estavel para a comunidade que se encontra em diélogo. E,
entdo, no movimento da palavra e contrapalavra que o0s significados sdo
desestabilizados para, posteriormente, estabilizarem-se no interior de uma determinada
comunidade semidtica.

Outros dois conceitos que ganham destaque na teoria sécio-histérico-cultural, e
no presente trabalho, sdo os de Mediacgédo e Zona de Desenvolvimento Proximal — ZDP.
A Jultima foi definida por Vygotsky (2007) como a distdncia entre o nivel de
desenvolvimento real, considerado por esse autor como a agao que o sujeito realiza de
maneira independente, e 0 nivel de desenvolvimento potencial, aquilo que o sujeito
ainda ndo realiza independentemente, ao contrario, alcanca com o auxilio de um sujeito
mais experiente.

Segundo Newman e Holzman (2002), Vygotsky atribuiu a ZDP papel de
destaque, pois, para o estudioso, o desenvolvimento do sujeito ndo é caracterizado
somente pelo que ja esta amadurecido, mas, sobretudo, pelo que se encontra entre o que
esta maduro e o que ainda ndo foi amadurecido, ou seja, o intervalo que se encontra em
amadurecimento, definido por Vygotsky como ZDP.

Para o autor russo, o desenvolvimento ocorre de forma espiral e ndo em circulos,
pois, a cada aprendizado, 0 sujeito alcanga um nivel superior, em que 0
desenvolvimento passa por um mesmo ponto todas as vezes. Por meio da afirmativa, é
possivel inferir que o desenvolvimento compreendido em espiral caracteriza-se como
um movimento dialético, pois, a cada espaco de interacdo, € possivel

vivenciar/experienciar transformagdes e mudancas, independentemente de ser ou nédo
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considerado 0 sujeito mais ou menos experiente no momento da interacdo
(SCHAPPER, 2010).

A sequir, aproprio-me da figura de uma espiral feita por Millor Fernandes para o
livro de poemas de Manoel de Barros, intitulado Retrato do artista quando coisa,
buscando, por meio dela, representar a tese vygotskyana mencionada antes. O desenho
de uma espiral assemelha-se ao movimento dialético que ocorre no referido processo de
desenvolvimento-e-aprendizagem do sujeito. Aproxima-se, também, da escrita de
Manoel de Barros, que, assim como a teoria vygotskyana, nega a linearidade, uma vez
que, em seus poemas, 0 autor traz 0s movimentos, as transformacdes e as configuragdes

que as coisas vdo tomando no mundo.

Biog’)"qﬁa

do orvalhe

Fonte: Millér Fernandes para o livro de poemas de Manoel de Barros, intitulado
Retrato do artista quando coisa (2002).

Figura 02 — Desenvolvimento-e-aprendizagem na perspectiva vygotskyana.

Newman e Holzman (2002) discutem, em seu livro Lev Vygotsky: cientista
revolucionario, a ZDP como unidade socio-histérica, atribuindo a ela um caréater
revolucionario. Tal abordagem, segundo os autores, pode ser assim considerada, pois as
diferentes atividades em instituicGes sociais nas quais 0s sujeitos estdo imersos nao
apenas os influenciam, mas, também, contribuem para que estes sejam capazes de
transformar as instituicdes as quais pertencem. Diante disso, Newman e Holzman

conferem a ZDP o papel de instrumento-e-resultado do desenvolvimento do individuo.
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Dito de outro modo, a ZDP é um espaco em que 0s sujeitos compartilham
saberes, vivéncias e experiéncias e, juntos, em colaboracdo, tém a possibilidade de
transformar e modificar seu meio. Ao contrério do que alguns pensam, a ZDP ndo se
caracteriza como uma zona calma e estavel, mas, sim, de tensdes e conflitos, em que ha
oportunidade de os sujeitos produzirem novos conhecimentos. Segundo Magalhaes
(2009, p. 59)

[...] as acBes dos individuos sdo motivadas pelas acGes dos outros e
produzidas a partir das acbes dos outros, uma vez que todos 0s
participantes estdo envolvidos de forma colaborativa na negociacao,
na criacdo de novos significados que pressupdem novas organizagoes
dos envolvidos e ndo apenas aquisicdo de contetdos particulares.

Nessa direcdo, compreende-se que a ZDP revela-se por meio de uma relacéo
complexa, em que estdo intrinsecamente imbricados as contradi¢des, as tensdes, 0s
conflitos e o “jogo” de forcas e poder. Tal relacdo permite que seja possivel a
construcdo de novos significados e ndo que os ja “estabelecidos” assumam posicao de
petrificacdo.

A presente pesquisa comunga da definicdo que Magalhdes (2009), a partir de
suas leituras de Vygotsky e de outros pesquisadores que avancaram nos estudos sobre
esse autor, trouxe para o conceito de ZDP. Segundo a autora (Ibid., p. 61), tal conceito é
entendido “como uma zona de acdo criativa, uma atividade transformadora “pratico-
critica”, em que colaboragdo e criticidade sao imprescindiveis a possibilidade de criagdao
de “novas trilhas” (desenvolvimento)”. Diante disso, “o foco esta na criagdo de novos
significados em que as mediag¢des sociais sdo “pré-requisito” (instrumento) e “produto”
(desenvolvimento)” (MAGALHAES, 2009, p. 61).

Em especial, foi Engestrom (2008 citado por MAGALHAES, 2009) quem
trouxe a fundamentacdo para a concepcdo de ZDP desenvolvida por Magalhédes (2009),
pois, para o0 autor, existem trés teses que auxiliam a compreender a definicdo de ZDP,
quais sejam: (1) o desenvolvimento abarcado como rejeicdo parcial do velho; (2) o
desenvolvimento compreendido como transformacdo coletiva em lugares de
transformacoes individuais e (3) o desenvolvimento visto ndo s6 de forma vertical,
através de niveis, mas também de modo horizontal em que exista 0 cruzamento das

fronteiras.
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A partir de tal perspectiva, a ZDP pode ser entendida como um espaco propicio
ao compartilhamento dos sentidos pelos sujeitos, possibilitando um movimento de
producdo de novos significados. 1sso porque é no interior da ZDP que ha a possibilidade
de se estabelecerem espacos que sejam propicios aos encontros e desencontros, as
palavras e contrapalavras, aos confrontos, aos conflitos e também as tensdes. Assim, 0
conceito de ZDP ¢ “entendido como locus de construgdo colaborativo-critico”, ou seja,
como uma zona em que todos os participantes podem colaborar na discusséo
(MAGALHAES, 2009, p. 70).

Com esses argumentos, é possivel inferir que, “ao participar das mais diversas
atividades na imbricada rede de institui¢cbes sociais, ndo somos apenas influenciados e
moldados, mas sobretudo capazes de transformar essas mesmas instituigdoes”
(SUZUNDY, 2009, p. 85).

O conceito de ZDP, aliado ao de mediacdo, auxilia a compreensao dos processos
de ressignificacdo dos sentidos que, consequentemente, desestabilizam os significados
que, até determinado momento, apresentam-se estaveis. 1sso porque, segundo Aguiar
(20086, p. 60):

Significado e sentido sdo momentos do processo de construcdo do real
e dos sujeitos, na medida em que objetividade e subjetividade sdo
também ambitos de um processo, o de transformacdo do mundo e
constituicdo dos humanos. Jamais poderdo ser considerados e, assim,
apreendidos dicotomicamente. Desse modo, serd por meio da
categoria mediag&o que construiremos as possibilidades de acessé-los,
de apreendé-los na sua singularidade, totalidade e complexidade, em
sua unidade dialeticamente contraditoria.

Em linhas gerais, a mediacdo é compreendida por meio das intervencdes que
acontecem em uma relacdo. Estas se tornam mais complexas, a medida que sdo prenhes
de elementos mediadores. A esse respeito, Vygotsky afirma que a relacdo do sujeito no
mundo caracteriza-se como uma relacdo mediada e nao direta.

Segundo Vygotsky (2007), a mediagdo constitui-se por meio dos sistemas de
signos e dos instrumentos que contribuem na interacdo entre 0s sujeitos e destes com o
mundo. Nas palavras do autor, “a analogia basica entre signo e instrumento repousa na
funcdo mediadora que os caracteriza, [...] eles podem, a partir da perspectiva

psicologica, ser incluidos na mesma categoria” (Ibid., p. 53-54).
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Na perspectiva vygotskyana, o homem constitui-se como um ser historico, por
meio das relagcdes sociais e com o mundo natural e, por meio do trabalho, o homem é
capaz de desenvolver atividades coletivas e criar instrumentos para sua agdo. Nesse
sentido, o instrumento caracteriza-se como um elemento criado para determinado fim,
sendo de grande importancia na mediacdo das relacdes dos sujeitos com o mundo. Sob a
perspectiva vygotskyana, infere-se que os instrumentos sdo construcdes culturais.

Na obra de Vygotsky encontra-se, também, a discussdo acerca da mediacdo
realizada por meio dos sistemas de signos, sendo esta voltada para 0S processos
psicoldgicos do sujeito. Segundo Pino (1990), é por meio do processo de mediacdo dos
signos que o individuo vai se incorporando progressivamente ao circulo da comunidade
humana, internalizando, desse modo, a cultura na qual estd inserido. Por meio dessa
acao, o sujeito vai se tornando um ser social, humanizado.

Em outras palavras, o signo é considerado, em um primeiro momento, como um
meio de contato social, de afetar o outro ao qual se relaciona, e posteriormente torna-se
um meio de afetar a si proprio (PINO, 2005).

A esse respeito, ¢ necessario destacar o conceito de “medicao semiotica” que,
para Vygotsky, traduz a ideia da mediacdo dos sistemas de signos criados pelos homens,
com o intuito de se conhecerem, trocarem experiéncias e conhecerem o mundo que 0s
cerca.

Pino (2005) convida o leitor a pensar que tal mediacdo age como o conversor
que possibilita a transposicdo de planos das fungdes humanas, ou seja, 0S Signos

permitem transformar aquilo que € alheio ao sujeito, permitindo que

as significagbes culturais possam ser incorporadas por cada pessoa,
adquirindo suas peculiaridades, mas conservando o que faz delas
“significacdes culturais”, algo que é compartilhado por todos, sem
confundir isto com qualquer forma de homogeneizagdo (PINO, 2005,
p. 160).

Isso permite dizer que @ medida que os signos sdo compartilhados pelos sujeitos
que estdo inseridos em uma mesma comunidade semidtica permitem a comunicagdo
entre tais sujeitos e o aprimoramento da interacdo social, pois os membros das
comunidades semioticas estdo constantemente em um movimento de recriacao,
reinterpretacdo das informacdes, conceitos e significados (OLIVEIRA, 1997).

Nessa diregdo, € valido afirmar que a linguagem constitui-se como um sistema

articulado de signos, construido socialmente ao longo da historia e que exerce papel
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importante e central no desenvolvimento do individuo, haja vista que, por meio dela, ele
se constitui como sujeito. E também por meio da linguagem, como se discorreu no
inicio deste capitulo, que o individuo tem a possibilidade de se relacionar com o outro e

igualmente constitui-lo. Nas palavras de Moreira et al. (2015, p. 23):

De forma analoga ao que acontece nas situac@es de trabalho, mediadas
pelo uso de instrumentos que permitem a atividade criadora, no plano
psiquico os instrumentos semioticos permitem a agdo criadora do
sujeito, a partir da qual ele modifica a realidade e a si mesmo. Gracas
a acdo dos instrumentos e signos, de forma privilegiada a linguagem,
mediadores da relagdo dos homens entre si e com mundo, torna-se
possivel a reconstrucdo interna das atividades externas, vividas no
plano social.

Para Magalhées (2004, p. 55), “a linguagem ¢ entendida como meio pelo qual e
no qual se constroi a intercompreensdo entre os participantes de uma interagdo voltada
ao entendimento e ao desenvolvimento auto-reflexivo dos envolvidos na agéo
comunicativa”. Com isso, ¢ possivel afirmar que, na interagdo entre sujeitos, estes t€ém a
oportunidade de compartilhar seus sentidos e, ao mesmo tempo, confrontar e/ou
argumentar suas perspectivas e, juntos, de forma colaborativa, construir significados
mais estaveis nessa relacao.

Essencialmente, € por meio da mediacdo entre 0s sujeitos que existe a
possibilidade de um processo colaborativo entre eles, uma vez que intervém na relacao
dialética do aprendizado e desenvolvimento um do outro.

A categoria “colaboracdo” ¢ entendida, neste trabalho, a partir das construcdes
tedricas de Magalhdes (2004, 2012), Ibiapina (2008) e Liberali (2008, 2012), que a
salientam como um elemento para reflexdo critica dos envolvidos. Ou seja, a
perspectiva da colaboragdo é aqui compreendida como um movimento de negociagdo
dos sentidos entre os sujeitos, em que, no referido processo, todos os participantes tém a
oportunidade de expor suas vivéncias, experiéncias, concordancias e discordancias com

a palavra do outro com o qual estdo em interacdo. Segundo Magalhées (2004, p. 56):

Colaborar, em qualquer contexto (pesquisa, formacdo continua, sala
de aula), significa agir no sentido de possibilitar que os agentes
participantes tornem seus processos mentais claros, expliquem,
demonstrem, com o objetivo de criar, para 0s outros participantes,
possibilidades de questionar, expandir, recolocar o que foi posto em
negociacdo. Implica, assim, conflitos e questionamentos que
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propiciem oportunidades de estranhamento e de compreenséo critica
aos integrantes.

A partir da exposi¢do acima, entende-se que a colaboragdo nos contextos de
formacéo dos sujeitos deve ser impulsionada pelo agir critico, pois ele possibilita que os
envolvidos elaborem questionamentos de concordancia e discordancia, a partir de
argumentos de uma base em comum, que possa levar todos a refletirem criticamente
sobre a sua acdo. Oliveira (2009) chama o leitor a refletir sobre a ideia de que a
criticidade nao nasce apenas do meu olhar, pois depende também do olhar do outro, ou

seja, 0 outro com quem se comunica. 1sso porque

essa relagéo critico-colaborativa ndo exclui o conflito, o confronto de
olhares é necessario para que se chegue & constru¢cdo de uma
determinada verdade, que ndo é a minha, mas aquela construida no
compartilhnamento de significado entre os colaboradores (lbid., 2009,
p. 57).

Em outras palavras, a colaboragéo critica deve caracterizar-se como um espaco
propicio para discussdes, troca de saberes e pelo respeito as colocacfes de todos os
envolvidos, pois, nos dialogos tecidos entre o0s sujeitos, € necessario respeitar o
contrario para que, juntos, no movimento de palavra e contrapalavra, todos os
participantes possam expandir seus pontos de vista.

Apds as discussdes travadas acima, a partir das categorias que constituirdo parte
integrante das categorias de analise desta pesquisa, € importante explicitar que este
trabalho de dissertacdo pretende analisar o0 processo argumentativo na formacao inicial
do pedagogo. Para tal, o presente trabalho da destaque aos dialogos tecidos entre aluno-
professor-aluno, em uma disciplina que se propde a pensar sobre as criancas de 0 a 3
anos, buscando identificar o processo argumentativo de tal interacdo e, por conseguinte,
analisar, por meio dos dialogos estabelecidos em sala, se ha uma formac&o critica do
futuro professor para atua¢do com as criangas pequenas.

A partir de tal esclarecimento, a proxima se¢do se detera a trazer algumas
discussdes acerca das concepgdes de infancia e educacdo infantil, construidas ao longo
da historia da sociedade e que permeiam, até os tempos atuais, a pratica dos

profissionais atuantes com as criancas de 0 a 3 anos.
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2.2. Concepcdes de infancia e educacéo infantil: as marcas de um percurso

As coisas mudam no devagar depressa dos tempos.

Jodo Guimaraes Rosa

As transformacg@es sociais, politicas, econémicas e religiosas, conforme dito por
Guimaraes Rosa, “mudam no devagar depressa dos tempos”, trazendo em seu percurso
diferentes concepc¢des de infancia e, consequentemente, de educacdo para a infancia.
Melhor dizendo, as nogdes de infancia e de educagdo infantil ndo séo, e nunca foram,
algo natural, linear e estatico, mas, sim, um “produto” intensamente construido e
marcado pelo contexto historico e cultural. E possivel observar esse movimento, quando
se traca 0 percurso histérico das concepcdes de infancia, bem como da educacéo para a
infancia, desde seus primérdios até a contemporaneidade.

Foi nas civilizagdes classicas, Grécia e Roma, que a valorizacdo da educacédo
aflorou e o sentimento de infancia teve seu primeiro prenuncio. Os gregos eram
entusiasmados pela educacdo e desenvolveram um ideal de formacdo do homem
denominado Paideia. Cumpre notar que, a partir da concepg¢éo dos gregos de educacao,
0s romanos herdaram a nocdo de escolarizagao.

A ideia de educacdo para as criancas, como expressa Postman (1999), também
teve seus primordios com o0s antigos gregos. Porém, foram 0s romanos que
apresentaram um avango no que se refere a educagéo para a crianga pequena.

Com relacgdo a infancia, Platdo (427 a.C. — 347 a.C.) defendia que esse periodo
caracterizava-se como de inferioridade perante os adultos e que era também nele que se
formava a crianca para se constituir como cidadd. J& 0s povos romanos trouxeram uma
visdo de crianca diferente da dos gregos, pois lhe davam importancia e defendiam que
ela necessitava de cuidados, protecdo, escolarizacdo e de ser resguardada dos segredos
dos adultos.

Segundo Postman (1999), todas as ideias referidas acima desapareceram depois
dos romanos, devido ao fato de, entre os séculos V e XV, periodo compreendido como
Idade Média, ter se registrado uma decaida no sentimento de infancia e de educagéo
para as criancas. Para o autor, o desaparecimento da infancia na era medieval deu-se por
conta de trés fatores: a falta de alfabetizagdo, a falta de um conceito de educacéo e,

também, pela falta do conceito de vergonha.
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No mundo medieval ndo havia nenhuma concepcdo de
desenvolvimento infantil, nenhuma concepg¢do de pré-requisitos de
aprendizagem sequencial, nenhuma concepcao de escolarizacdo como
preparacdo para 0 mundo adulto. Como resume Aries: “A civilizagdo
medieval tinha esquecido a paideia dos antigos e ainda néo sabia nada
sobre educagdo moderna” (POSTMAN, 1999, p. 29).

Na ldade Média, a crianca ndo se apresentava como um ser interessante para 0s
adultos. Isso pode ser observado na historia do periodo, em que existiram grandes taxas
de mortalidade infantil, cujas justificativas estavam na impossibilidade de a maioria dos
adultos se dedicar a prole.

Foi também na era medieval, mais especificamente até o século X1l (ARIES,
1986), que a crianga foi vista como um adulto em miniatura. As vestimentas e a forma
como as criangas eram conduzidas pelos adultos demonstravam essa condi¢do. A
infancia em tal periodo encerrava-se aos sete anos, pois, para eles, a partir dessa idade, a
crianca ja dominava a palavra e, assim, poderia se comportar como 0s adultos.
Anteriormente a essa idade, a crianca era concebida como um ser enfant, ou seja, um
sujeito ndo falante. Para Pinto (1997), a escola na Idade Média ndo se destinava a
educar a infancia.

Por meio das leituras de Aries, infere-se que, assim como ele constatou, foi
somente no final do século XIII que comegaram a surgir pinturas de anjos e do Menino
Jesus, retratando uma inféncia sagrada e inocente. Ja no inicio do século XIV, h4, na
arte medieval, a representacdo da infancia por meio de obras que traziam a criancinha
nua e, em sua maioria, assexuada.

Em sintese, para Philippe Ariés (1986), é provavel que até por volta do século
XI11 ndo houvesse lugar para a infancia na sociedade medieval ou que essa desconhecia a
infancia ou até mesmo ndo tentava representd-la. Porém, mais tarde, o historiador
recebeu muitos julgamentos por fazer tal afirmacdo. Segundo seus criticos, Ariés nao
poderia avaliar o sentimento de infancia da ldade Média por meio de pinturas, diarios,
entre outros elementos que compunham a historia da Europa Medieval, sem levar em
conta os codigos juridicos.

Para Heywood (2004), critico das leituras de Ariés sobre a era medieval, a
infancia na Idade Média ndo foi algo tdo desprezado na sociedade, mas, sim, definido
imprecisamente e de maneira desdenhada. Nessa mesma direc¢do, Pinto (1997, p. 35)

explicita que “a inexisténcia de um sentimento da infancia em séculos passados nao
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significa necessariamente que as criancas fossem negligenciadas, desamparadas ou
tratadas com desprezo”. Ainda para esse autor, a existéncia da ideia de infancia diz de
um lugar, uma concepcao, ja a afeicdo pelas criancas diz de outro/a.

Apesar das inumeras criticas recebidas por Ariés, sao inegaveis as contribuicdes
que a publicacdo de seu livro Histdria social da crianca e da familia, no ano de 1960,
trouxe para a problematizacdo da infancia. Foi a partir de sua publicacdo que, na
contemporaneidade, se faz possivel a desconstrucéo de uma ideia de infancia biolégica,
natural, para uma infancia social, construida.®*

A infancia e a educacdo para a crianca pequena tém no periodo da modernidade,
século XV ao XVIII, um avanco significativo, pois, para muitos autores, é nesse
momento que o sentimento de infancia toma um novo contorno e se apresenta de forma
mais expressiva para a compreensdo das criancas pequenas. Aries (1986) convida o
leitor a pensar que, apesar de as condicdes demogréaficas ndo terem se alterado com
intensidade do século XIIl ao XVIIl e embora a mortalidade infantil tenha se
conservado em alto nivel, “uma nova sensibilidade atribuiu a esses seres frageis e
ameagados uma particularidade que antes ninguém se importava em reconhecer” (Ibid.,
p. 61).

Ao contrario da era medieval, na ldade Moderna, mais especificamente nos
séculos XV e XVI, apareceram dois novos meios para a representacdo da infancia, a
saber: o putto e o retrato. Este se referia a imagem da crianca tal como ela aparecia num
determinado momento de sua vida. Em sua maioria, 0s retratos apresentavam as
criangas em cenas funebres, o que demonstrava que “essa crianga ndo era mals tdo
geralmente considerada como uma perda inevitavel” (ARIES, 1986, p. 58). Ja aquele
era a representagdo da criancinha nua, “o gosto pelo putto correspondia a algo mais
profundo do que o gosto pela nudez classica, a algo que deve ser relacionado com um
amplo movimento de interesse em favor da infancia” (Ibid., p. 62). Cumpre notar que,
no século XVII, os retratos de criangas sozinhas tornaram-se uma pratica comum e
abundante.

Em seguida, o século XVIII, conhecido como o século das Luzes ou lluminismo,
€ marcado por ideias novas e diferentes concepgdes de sujeito e mundo. Em tal periodo,

comegou maior preocupacdo com as criangas, uma vez que elas assumiram significativo

*Nota de aula da disciplina “Topicos Especiais em Linguagem, Conhecimento e Educagéo: Sociologia da
Infancia — pesquisa com bebés e criangas”, ministrada pelo professor Jader Lopes, no &mbito do Programa
de Pds-Graduagdo em Educacao da UFJF, no primeiro semestre de 2014.
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papel nos estudos das ciéncias. Entretanto, Abreu (2014, p. 31) explicita que tal
reconhecimento “ndo estava relacionado com um saber das especificidades infantis, mas
implicado na formagdo e educagdo da crianga, para o adulto que seria no futuro, pela
ampliacao das suas incapacidades no presente”. Isso porque, nesse momento da historia,
a infancia foi abordada como um periodo rapido de passagem.

Foi no Illuminismo que pensadores comecaram a afirmar que a infancia
caracterizava-se como um periodo infeliz, sem linguagem e razéo. Para os fildsofos do
lluminismo, era funcdo da educacdo fazer aflorar essa potencialidade nas criancas e
fazer com que fossem providas de linguagem, instruidas para pensar e agir
racionalmente. E importante esclarecer que o século das Luzes é marcado pelo
rompimento do pensamento da igreja para 0 pensamento da renascenga e do
racionalismo (GAGNEBIN, 2005).

E também no século XVIII que dois filésofos, John Locke e Jean Jacques
Rousseau, destacaram-se nas discussdes sobre a infancia, a educagéo para as criangas e
0 papel do adulto no desenvolvimento dela. O primeiro apresentou a teoria da tabula
rasa, pois, segundo Locke, a crianca seria uma espécie de folha em branco em que os
adultos escreveriam 0 que julgavam ser interessante e necessario para Seu
desenvolvimento; a crianga era concebida como um sujeito vir-a-ser. Para o fildsofo, o
cuidado com a crianca e também a sua formagao eram 0s pontos mais importantes para
a construcdo dos futuros cidadaos.

Ja o segundo pensador, Rousseau, contrapds-se as ideias de Locke. Para ele, ao
invés de os adultos corrigirem a natureza infantil e desejarem que a crianca se tornasse
rapidamente um deles, defendia que os adultos deveriam escutar com ateng&o a crianga
e contribuir para o desenvolvimento dela, a partir da maturacdo natural das capacidades
infantis. Rousseau pregava, também, que a crianca seria um ser puro e inocente e que
necessitava de protecdo. Para ele, a principal tarefa da educacdo era afastar dos
pequenos a maldade da sociedade. Nesse sentido, tal filésofo foi o primeiro a defender
uma educacéo para a crianga diferente da dos adultos e também um dos primeiros “na
Filosofia da Educacdo, a chamar a atencdo para a necessidade de se estudar a
especificidade da infancia” (KONDER, 2006, p. 60).

A partir do exposto acerca das concepgOes de infancia e educacdo na Idade
Moderna, é importante destacar que, para alguns tedricos, a infancia e a escola
constituem-se como uma invengdo da modernidade. Isso porque, com 0 advento da

Revolucdo Francesa (seculo XVIII) e com o acelerado processo de industrializacéo,
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tornou-se indispensavel pensar um espaco para as criangas, pois, na indudstria, ndo cabia
a presenca delas.

No caso do Brasil, somente ao final do século XIX e inicio do seculo XX, o pais
realizou o advento de seu processo de industrializacdo e, a partir desse momento,
comecgou a pensar na construcdo de instituicdes para se deixarem as criancas enquanto
os pais fossem trabalhar nas fabricas.

Na ldade Contemporanea, a partir do que foi destacado anteriormente, é possivel
compreender, de algum modo, as contribuicdes e 0s percursos que as concepgdes de
infancia e educacdo infantil sofreram ao longo dos tempos. Os séculos XIX e XX
trouxeram diversas contribuicGes de pensadores de diferentes areas de estudo: Filosofia,
Psicologia, Sociologia e Pedagogia. Por meio dos tedricos de tais correntes surgiram
diferentes sentidos a respeito da infancia, que contribuiram para que se pensasse, na
atualidade, a esse respeito e, consequentemente, da educacdo para as criancas.

Sendo assim, os proximos dialogos irdo se valer das contribui¢bes de alguns
relevantes autores que, em sua trajetoria, refletiram sobre os estudos da infancia e da
crianca na contemporaneidade.

Dessa forma, a discussdo sera introduzida com as contribuicbes de Johann
Heinrich Pestalozzi (1746-1827), autor que afirmava ser a principal funcdo da educacao
possibilitar que as criangas desenvolvessem suas habilidades naturais e inatas. O
filésofo suico defendia que a educacdo seria 0 meio pelo qual se poderia aperfeicoar o
individuo e a sociedade, porém negava que essa formacéo fosse realizada para satisfazer
a uma determinada visdo de mundo. Pestalozzi valorizava mais o sujeito, a crianca, do
que o conhecimento cientifico. Para ele, era importante que se observasse a natureza
infantil, a fim de que, a partir dai, os adultos pudessem desenvolver meios que
contribuissem para o desenvolvimento integral da crianca.

Outro importante tedrico foi Friedrich Wilhelm August Frobel (1782-1852), que
ficou conhecido por propor os Jardins de Infancia, locais em que as criangas pudessem
se desenvolver por meio do contato com a natureza e com 0S jogos no processo de
educacdo. Para o autor, o professor, no Jardim de Infancia, era uma espécie de
jardineiro, que tinha como funcdo “regar” as suas plantinhas, as criangas, para que elas
pudessem se desenvolver. Suas teorias a respeito da educacdo se inserem na crenca de
um cristianismo nao dogmatico e “sua pedagogia ludica do jardim de infancia enfatiza,

ao mesmo tempo, a comunh&o de criancas e adultos no jogo e a fungdo pedagdgica
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intrinseca dos materiais ou dos objetos naturais cujas estruturas e cujas leis se revelam
pouco a pouco” (HEILAND, 2010, p. 13).

Para a discussdo da infancia, também o importante psicanalista Sigmund Freud
(1856-1939) se contrap6s as ideias de Locke de que a crianca era uma tabula rasa. Para
0 pai da Psicandlise, a crianca seria um ser formado por um aparelho psiquico de
impulsos instintivos e também pelas capacidades de enfrentar obstaculos (PINTO,
1997). Tal pensador trouxe para o debate a negacdo da infancia como zero. Segundo
Freud, as interacfes ocorridas nas criancas durante a infancia seriam determinantes para
definir o adulto que se tornariam.

Os proximos pensadores referenciados, Dewey, Montessori e Decroly, além de
terem contribuido para a reflexdo sobre concepcédo de infancia e educacdo infantil hoje,
foram, também, personagens importantes para 0 movimento da Escola Nova, que
propunha um novo modo de olhar para o ensino, com a exigéncia de que o sujeito
tivesse sua individualidade respeitada.

John Dewey (1859-1952), um dos principais filésofos do século XX, defendeu a
proposta de que deveria haver uma unidade entre teoria e pratica. Para ele, tanto as
criancas quanto os adultos aprendiam por meio do enfrentamento de problemas
ocorridos no curso das atividades. Ao contrario de Locke, Dewey defendia que a crianca
ndo ia para a escola como se fosse uma pagina em branco, em que os professores
escreveriam o que fosse importante para ela, mas que a crianga chegava a instituicdo
mostrando-se muito ativa e com conhecimentos. Segundo tal autor, é importante que
exista para a infancia uma educacao direta e formal e que, além disso, haja uma relagédo
entre a escola e a vida.

Ja Maria Montessori (1870-1952) propds uma educacdo que contemplasse a
crianca por completo. Para isso, defendia que os adultos precisavam respeitar as
necessidades das criangas, a fim de contribuir para o desenvolvimento infantil. Nesse
sentido, a crianga caracterizava-se como 0 centro da educacdo, cabendo ao professor
mediar o processo. Segundo Rohrs (2010, p. 11), para a educadora italiana, a infancia
era “a fase critica na evolu¢do do individuo, o periodo durante o qual sdo lancadas as
bases de todo desenvolvimento ulterior”.

Jean-Ovide Decroly (1871-1932) ndo via na infancia a preparacdo para a vida
adulta e, sim, um momento em que a crianga poderia se desenvolver para ser um
cidaddo. Sua proposta era a de que 0 ensino para as criangas partisse dos interesses

infantis e, também, do meio no qual estivessem inseridas.
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Em meio aos pensadores do final do século XIX e inicio do século XX, outros
que se constituiram como intelectuais importantes para a reflexdo sobre a infancia e
sobre o desenvolvimento infantil em seus aspectos afetivos, cognitivos e sociais foram
Wallon, Freinet, Piaget e Vygotsky. O primeiro, o francés Henri Paul Hyacinthe Wallon
(1879-1962), propés um estudo do desenvolvimento infantil com destaque para as
questdes afetivas. Defendia a imprescindibilidade de se diferenciar o desenvolvimento
da crianca do desenvolvimento do adulto. Segundo esse tedrico, para o desenvolvimento
do individuo, é necessaria a interacdo entre o sujeito e o ambiente.

O segundo tedrico, Célestin Freinet (1896-1966), recomendava uma educacgéo
pautada na cooperagéo entre os sujeitos e na vivéncia do trabalho e da vida de cada um,
porém sem o imperativo de métodos definidos anteriormente. Segundo Freinet, a
prépria crianca, um ser dotado de inteligéncia e inserido em uma cultura, no percurso de
seu aprendizado, tem a capacidade de se corrigir para se desenvolver.

Jean William Fritz Piaget (1896-1980), outro grande cientista suico do século
XX, defendia a importancia da observacgdo para o processo de desenvolvimento do ser
humano, mais especificamente a crianca. Piaget criou uma epistemologia genética,
organizada em etapas, centrada no desenvolvimento mental da crianca. Para o teérico, a
educacédo néo deveria ser compreendida como uma instituicdo transmissora de verdades
prontas e acabadas, mas como um espaco em que o aluno possa aprender a partir de
suas experiéncias e desenvolvimento da autonomia intelectual, sendo necessaria ao
desenvolvimento natural do ser humano (MIZUKAMI, 1986).

O dltimo tedrico a ser mencionado, Lev Semenovitch Vygotsky (1896-1934),
foi contemporaneo de Piaget e desenvolveu, também, uma importante teoria do
desenvolvimento mental. Porém, entre os dois existe uma grande diferenca, ja que
Piaget atribuiu mais importancia aos aspectos estruturais e aos principios biolégicos do
desenvolvimento, enquanto Vygotsky destacou a importancia dos aspectos culturais, da
interacdo social e da dimensdo historica do desenvolvimento mental. Para Vygotsky, a
crianca se desenvolve por meio de sua interagdo/media¢do com o outro.

A partir de todo o exposto, sdo notorias as mudancas de concepcgdes sobre a
infancia e a educacg&o para a infancia que ocorreram na historia da humanidade por meio
das contribuicdes de diferentes pensadores. As diversas reflexdes que foram, e ainda

sdo, realizadas contribuiram/contribuem para que, na contemporaneidade, seja possivel
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refletir sobre como conceber a infancia e a Educacdo Infantil.>® Essas interferéncias
colaboraram, também, para que, no desenvolvimento das sociedades, mais
especificamente na brasileira, tenha-se um novo olhar para as politicas publicas
educacionais para a crianca® e, consequentemente, para a infancia.

Como afirmou Cecilia Meireles (apud MAGALDI, 2002, p. 59): “A vida da
crianga € um mistério tdo grande que ninguém a deveria tratar com maos desatentas ou
negligentes”. Porém, ao contréario disso, 0 que se presencia, na maioria das politicas
publicas para a infancia do Brasil, sdo legislacfes insuficientes e ineficientes. Ha leis
que abordam a infancia como mais uma das etapas do desenvolvimento do individuo,
deixando de atribuir a ela a atencao e discussao necessarias para que seja possivel rever
o olhar diante das criancas e suas infancias.

Cumpre notar que o Brasil, ao final do século XIX e inicio do século XX, foi
palco de um intenso processo de industrializacdo e urbanizacdo e, com isso, ocorreu um
crescimento do nimero de instituicdes, tais como as creches, locais que atenderiam 0s
filhos cujas mées trabalhassem e ndo tivessem com quem deixa-los. Entretanto, Spada

(2005, p. 2) destaca que, inicialmente, as creches eram marcadas pela

[...] omissdo Estatal, filantropia, auséncia de orientacdo pedagdgica,
entre tantos outros problemas que contribuiram para que as creches
fossem vistas como locais de acolhimento — guarda e protecdo — das
criancas carentes, cujas médes eram absorvidas pelo mercado de
trabalho e, portanto, ndo poderiam assumir a responsabilidade pelos
cuidados com a crianca.

Nesse primeiro movimento de instituicGes pensadas para as criangas pequenas,
as creches foram concebidas como um local para guarda e protecdo das criangas cujas
mées ndo pudessem assumir 0 papel no momento em que estivessem no mercado de
trabalho. Mais tarde, nos anos finais do século XX, década de 1970, chegou ao Brasil a
concepcao de pré-escola como compensatéria, tendo, entdo, essas instituicoes a funcéo
de suprir as necessidades das criangas quanto a sua educacdo e também a sua “caréncia

cultural”. Contudo, as creches continuaram a assumir um carater assistencialista.

Entende-se por Educacéo Infantil o segmento da educacéo que compreende do 0 aos 5 anos de idade,
como consta na LDB 9394/96 a partir da nova redacao pela Lei n° 12.796, de 2013. Entende-se, também,
a partir de tais leis, o atendimento de 0 a 3 anos em creches e dos 4 ao 5 anos em pré-escolas.

*®Neste trabalho, a categoria “crianga” é considerada como historicamente construida e que, portanto,
sofrerd mudancas no decorrer dos tempos e espagos.
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Segundo o documento do Programa de Formacdo Inicial de Professores em
Exercicio na Educagdo Infantil - PROINFANTIL (2006),%" a educacéo pré-escolar no
Brasil foi concebida de diferentes modos, sendo que, em um primeiro momento, era
vista como uma etapa em que se pudesse promover o desenvolvimento global e
harmonico da crianca (mas ndo superando a ideia de suprir as caréncias infantis).
Posteriormente, passou a ser vista como instrumentalizadora das criangas, favorecendo
0 processo de alfabetizagdo das mesmas e, por fim, alcancou a Educacdo Infantil tal
como concebida hoje: o cuidar e o educar como bindmio indissociavel.

As mudancas no modo de conceber a Educacdo Infantil foram muito decorrentes
da publicacdo da Constituicdo Federal, no ano de 1988, em que as creches passaram a
ser um direito da crianca e da familia, sendo dever do Estado manter creches e pré-
escolas para as criangas de zero a seis anos de idade. A partir da referida Constituicao,
ficou decretado que tais institui¢cbes ndo teriam como funcgédo apenas cuidar das criancas,
mas, também, potencializar um trabalho educacional.

Tecendo reflexdes acerca das politicas publicas para a infancia no Brasil, a
década de 1990 se destaca como um periodo de grande implementacédo de legislacdes
que favoreceram a ampliacdo das discussdes a esse respeito. Nesse sentido, a publicacédo
do Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA (Lei n° 8.069, de 1990) e a da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB (Lei n° 9.394, de 1996) deram destaque
a discussdo sobre a educacdo da crianca pequena, considerando-a como sujeito de
direitos.

Cumpre notar que o final do seéculo XX é marcado por discussfes acerca da
educacdo de criangas pequenas, uma vez que, como dito acima, esta passa a ser
reconhecida como sujeito de direitos e a educacgdo, nessa primeira etapa da vida, a ser
tdo importante quanto nas seguintes. A esse respeito, o Referencial Curricular Nacional
para a Educacédo Infantil (RCNEI), publicado no ano de 1998, afirma que a crianga “¢
um sujeito social e historico” e que as institui¢cdes de educacao infantil devem assegurar
a todas as criancas “elementos da cultura que enriquecem o seu desenvolvimento e
insercédo social [...] propiciando o desenvolvimento da identidade das criangas, por meio

de aprendizagens diversificadas, realizadas em situagdes de interagao” (1bid., p. 23).

'LOPES, Karina Rizek; MENDES, Roseana Pereira; FARIA, Vitéria Libia Barreto de. (Org.). Livro de
Estudo: Modulo I11. Brasilia: MEC. Secretaria de Educacéo Basica. Secretaria de Educacéo a Distancia,
2006. 96p. (Colecdo PROINFANTIL; Unidade 1).
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Na contemporaneidade, século XXI, estdo presentes a ampliacdo das discussdes
acerca do universo das criangas pequenas e o grande nimero de publica¢Bes tanto de
pesquisadores quanto das politicas publicas abordando a criangca e a infancia. A
exemplo disso, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo Infantil - DCNEI,
consideram as criangas como sujeitos “historicos e de direitos que, nas interacoes,
relagbes e préticas cotidianas que vivenciam, constroem sua identidade pessoal e
coletiva” (BRASIL, 2010, p. 12), ou seja, sujeitos produtores de cultura.

A partir dessa compreensao, faz-se necessario afirmar que as concepgdes de
infancia ndo devem se limitar aos tempos e espacos, ou seja, ndo podem estar
vinculadas a um conceito encarcerado por um momento histérico, mas devem, sim, se
ligar a um conceito que traga, a partir das mudancas sécio-historico-culturais, sua
compreensdo. Nessa direcdo, defendo ser possivel afirmar que ndo existe apenas um
conceito de infancia. Isso porque, ao defender tal conceito como uma construgédo
historica, é necessario entendé-lo como multiplo, j& que, segundo Kohan (2014, p. 5),
“habitamos muitos espagos, muitas temporalidades, muitas infancias”.

Refiro-me, entdo, nesta escrita, a infancia como construcdo sécio-historico-
cultural de cada crianca, a partir de suas vivéncias e experiéncias cotidianas com seus
pares e adultos, ou seja, a infancia como uma dimensdo plural. A esse respeito, Lopes
(2013, p. 290) afirma que, se o conceito de infancia configura-se como uma construgao

do social,

uma concepc¢do sistematizada em diferentes sociedades, ela apresenta
uma dimensao que é plural, pois ndo me é possivel falar em uma Gnica
infancia, mas na pluralidade de sociedades que cobrem a superficie
terrestre; existe uma pluralidade de infancias que se configuram.

Essa discussao aparece ilustrada na figura seguinte, em que Francesco Tonucci
traz um adulto dizendo que todas as criangas tém dez anos, porém, a partir da imagem
das criangas, é possivel interpretar que cada uma, em sua singularidade, tem sua
infancia, que é sempre diferente da infancia da outra crianga, apesar de todas terem a

mesma idade.
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} iTODOS TIENEN DIEZ AROS!
'4

Fonte: Frato, 40 afios com ojos de nifio, Francesco Tonucci (2007).

Figura 03 — Todos tém dez anos, de Francesco Tonucci.

O campo de estudos e pesquisas da Sociologia da Infancia leva, também, a
compreensdo das criancas e suas infancias a partir de um novo olhar, vendo-as como
seres ativos e criativos, que produzem suas proprias culturas infantis e contribuem,
também, para a producdo das sociedades adultas (CORSARO, 2011). Diante disso, a
crianca carece de ser considerada como um ser do presente, do agora, e hdo uma crianga
como John Locke concebia, um sujeito somente do vir-a-ser.

E importante ponderar que as questdes expostas anteriormente se relacionam
diretamente com as concepcdes de instituicdes de educacdo infantil que
temos/queremos. 1sso porque, como mencionado, por muito tempo na historia da
humanidade, as instituicbes para as criangas pequenas eram concebidas somente como
um espago para protecdo da crianga pequena. Entretanto, com 0s avancos nos estudos
sobre as criancas e suas infancias, o cenario atual € composto por instituicdes que
procuram contemplar o cuidado atrelado ao ato de educar. E que, além disso, visam a
privilegiar o desenvolvimento integral da crianca.

Segundo Campos (2008, p. 127):

Para criangas muito pequenas, o dia a dia na creche ndo se passa da
mesma forma que na escola. Os diversos momentos e situagdes
vividas ocorrem em um contexto muito mais informal, sem contornos
nitidos que separem as atividades por sua natureza educativa, de
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cuidado ou de protecdo. Tudo acontece de maneira integrada e a
organizacdo do tempo e do espaco deve permitir que o cotidiano
ofereca oportunidades de desenvolvimento, de socializagdo e de
interacdo as criancas, de acordo com suas possibilidades e
necessidades.

Essas mudancas na forma de pensar a Educacdo Infantil ocorreram muito,
também, a partir da publicacdo do Referencial Curricular Nacional para a Educacgéo
Infantil (RCNEI), citado anteriormente. Tal documento possibilitou/possibilita que o
trabalho com as criangcas pequenas seja repensado, concebendo-as como sujeitos de
direitos, visando ao desenvolvimento integral de suas identidades e tentando superar as
praticas higienistas, de assisténcia e até mesmo de antecipacdo para as proximas etapas.
O RCNEI teve por objetivo levantar e tecer discussfes sobre o planejamento,
desenvolvimento e avaliacdo de praticas educativas na Educacdo Infantil que visassem
ao reconhecimento das pluralidades e diversidades das criancas em todo o territorio
brasileiro.

O que se defende ndo é uma instituicdo de Educacdo Infantil que negue o
cuidado com a crianga pequena, mas instituicbes que atrelem o cuidar ao educar,

porque, além das

necessidades basicas, a crianca precisa ser atendida em sua
necessidade social: de vinculos, de fomento da criacdo de valores
éticos, de sociabilizagdo, de uso e apropriagdo das varias linguagens,
dentre outras necessidades essencialmente humanas (SOUZA, 2007,
p. 10).

Nesse sentido, o presente trabalho concebe a Educacgédo Infantil como um espaco
em que as criancas sao produtoras e também reprodutoras de cultura, pois, além de
produzirem suas proprias culturas, as criancas também se apropriam da cultura do outro,
e, nesse movimento, vao se constituindo como sujeitos. Além disso, as creches e pré-
escolas sdo espacos de socializacdo e aprendizagem para as criangas pequenas, uma vez
que, no interior de tais institui¢Oes, existe a oportunidade de interagirem com outras
criangas, vivenciarem diferentes experiéncias e conhecerem o mundo que as cerca.

E importante destacar que as aprendizagens nesse periodo ndo estdo atreladas a
uma preparacdo da crianca para outra etapa, mas, sim, ao incentivo de aprendizagens
que sejam relevantes e significativas nessa etapa da vida da crianga. Contudo, é
importante possibilitar diferentes experiéncias, exploracdes, linguagens e brincadeiras,

para que a crianga possa melhor se desenvolver. A esse respeito, Kramer (2006, p. 810)
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defende que as instituicdes de educacgdo, tanto as de Educacdo Infantil quanto as de
Ensino Fundamental, tém por objetivo assegurar o direito das criangas de brincarem,
criarem e aprenderam e que os maiores desafios sdo “o de pensar a creche, a pré-escola
e a escola como instancias de formacéo cultural; o de ver as criangas como sujeitos de
cultura e historia, sujeitos sociais”.

Sendo assim, as instituicbes de Educagédo Infantil sdo importantes espagos em
que as trocas de saberes podem ser compartilhadas, pois se estabelecem nas relagdes, ou
seja, ndo é somente o profissional que esta com a crianga que contribui para seu
desenvolvimento, mas, sobretudo, a prépria crianca, os pais e a comunidade, pois, como
o professor, eles também tém muito a dizer e compartilhar com as criangas.

Assim, como aponta Souza (2007), as instituicbes de Educagédo Infantil devem
privilegiar a escuta e a observacdo atenta das criancas. Assumindo essa postura, 0
professor tem a oportunidade de compreender o que as criangas dizem em seus gestos,
olhares e atitudes e propiciar uma rotina que seja condizente com aquilo de que elas
precisam nessa etapa da vida, de tal modo que as instituicbes ndo sejam ambientes
preparados e pensados a partir de uma perspectiva de segregacao, de cerceamento das

diferentes linguagens e que visa a padronizacdo e homogeneizacéo de suas criancas.

2.3. Argumentacdo em contexto de formacao inicial: por novos sentidos produzidos

A argumentacdo € o dispositivo linguistico discursivo que escolhi para dialogar
com os participantes da pesquisa, acreditando que é por meio do movimento
argumentativo que ha o verso e o reverso da mesma moeda. Trata-se de um movimento
paradoxal em que, de um lado, tem-se a busca por argumentos e, de outro, na
interlocucdo, a premissa da abertura do argumento e do contra-argumento.

Considerando a argumentacdo dos participantes como foco desta investigacéo,
0s proximos didlogos serdo pautados na categoria “argumentar” como um elemento
dialdgico presente na linguagem e com potencial para o desenvolvimento de propostas
de formag&o de professores, realizadas sob o viés critico-colaborativo.

A génese dos estudos sobre a argumentagdo encontra-se na arte retdrica, sendo
ela consensualmente denominada como a arte de argumentar. A argumentagdo
sustentada pelos pilares do “persuadir” e do “convencer” considera esses verbetes

indissociaveis para a compreensao da pratica argumentativa.
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Ao consultar o Dicionario Etimologico Nova Fronteira da Lingua Portuguesa
(CUNHA, 1997), observa-se que a etimologia das palavras “persuadir” e “convencer” é
semanticamente proxima. Esta foi descrita como “persuadir” e aquela como “levar a
crer ou a aceitar, induzir, convencer”. E importante destacar que, apesar de 0s conceitos
serem proximos, € possivel notar que “persuadir” e “convencer” estdo circunscritos a
campos diferentes, pois, enquanto o primeiro se refere aos aspectos dos sentimentos e
da emocéo, ao segundo se alude pela razdo.

Nesse sentido, por meio dos principios da persuasdo e do convencimento, ou
seja, sob a égide da arte retorica, na Grécia Antiga originaram-se os estudos sobre a
argumentacdo, 0s quais visavam a estruturar um conhecimento, compreendendo a
linguagem como um instrumento proficuo para se manipular o outro.

Aristoteles, fildsofo grego, via na retorica a possibilidade de levar o outro a ser
persuadido em todo e qualquer discurso. Isso porque a considerava uma competéncia
presente nos humanos, possibilitada pela linguagem. O referido filésofo trouxe também
que as veracidades dos discursos podem ser legitimadas por meio de provas técnicas,
denominadas instrumento persuasivo, quais sejam: ethos e pathos, de ordem afetiva, e
logos, de carater racional.

Ethos se refere a postura assumida pelo orador no momento de seu discurso,
com o intuito de levar o auditério a crer no que ele diz. Além dos argumentos, o orador
tem a possibilidade de convencer seu auditorio tendo uma boa atua¢do no momento em
que discursa. J& pathos é concebido como o modo pelo qual o orador, por meio do seu
discurso, exprime as emocles e 0s sentimentos ao seu auditério, tendo este a
oportunidade de aderir, ou ndo, aos argumentos propostos. Quanto a logos, refere-se a
argumentacdo propriamente dita. Sdo as escolhas realizadas no momento do discurso,
procurando dar a ele maior credibilidade.

Na visdo aristotélica, os argumentos sdo de duas naturezas: etimema e exemplo.
O segundo parte de fatos passados para, de forma indutiva, levar o auditorio a assentir o
discurso sob o principio da verdade — demonstracdo analitica. Ja o primeiro parte de
premissas provaveis, sendo considerado como de deducgdo, aceito pela maioria, por
conta de serem conclusGes verossimeis — argumentacao dialética.

Com base nas nocOes de Aristételes, é possivel evidenciar o verossimil,
baseando-se nos trés instrumentos persuasivos ja antes evidenciados: ethos, pathos e

logos, sendo que tais instrumentos sdo encontrados nos trés géneros retdricos da
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argumentacao, a partir do auditério e da finalidade do orador: o retérico judiciario, o
retorico deliberativo e o retdrico epidictico.

O retorico judiciario é orientado de modo que o auditdrio possa aderir a tese do
orador, pois tal género é pautado em acusacOes e defesas. O retdrico deliberativo, de
carater decisivo, é organizado de forma que o auditdrio possa tomar uma determinada
decisdo. E, por fim, o retérico epidictico, que, diferentemente dos outros dois, é
orientado pela perspectiva estética do discurso (SCHAPPER, 2010). Em sintese,
apresento um quadro organizado por Reboul (2004), no qual se explicitam os géneros

do discurso na retorica.

Aceitacdo | Passado | Acusar Justo Etinema
Judiciario Juizes ou (fatos Defender Injusto | (dedutivo)
transgres- | por
sdo de leis [ julgar)
e normas
Deliberativo | Assem- Consulta a | Futuro | Aconselhar | Util Exemplo
bleia lucros ou Desaconse- | Nocivo | (indutivo)
democra- | prejuizos Ihar
tica
Exprimir a
Epidictico Especta- | tragédia, a | Presente | Louvar Nobre Ampliacéo
dor comédia, a Censurar Vil
exaltagdo a
valores

Fonte: REBOUL, Olivier. Introducéo a retdrica. Trad. lvone C. Benedetti. Sdo Paulo:
Martins Fontes, 2004.

Quadro 01 — Os trés géneros do discurso na Retorica

A partir do exposto no quadro, pode-se notar que, nos estudos aristotélicos, a
retorica ndo estava reduzida ao processo de persuadir 0 auditorio. Segundo Rodrigues
(2010, p. 47), para o fildsofo grego, essencialmente, a retorica “é a arte de achar meios
de persuasdo que cada caso comporta, possuindo um papel modesto, porém
indispensavel. A argumentacdo na Retdrica é usada para provar ou para contrariar”.
Nesse sentido, Aristoteles instituiu técnicas e meios de persuasdo, sendo a dialética,

como ja mencionado, uma delas.
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A partir de leituras de Aristoteles, Reboul (2004, p. 32) pondera que a dialética é
“um jogo cujo objetivo consiste em provar ou refutar uma tese respeitando-se as regras
de raciocinio”, pois a dialética aristotélica ¢ compreendida como um jogo em que ¢
aceitavel que se faca tudo para vencer, desde que as regras logicas sejam respeitadas.
Nesse sentido, € importante destacar que, neste trabalho, a argumentacdo é
compreendida e pautada em uma perspectiva dialética, uma vez que “funda-se em
enunciados provaveis, dos quais se pode chegar a conclusdes apenas verossimeis, ndo
tendo o estatuto de verdade absoluta, mas que promovem diversos modos de raciocinar”
(SCHAPPER, 2010, p. 55).

Cumpre notar que, no Império Romano, a retdrica tinha seu reconhecimento
semelhante ao dos gregos, uma vez que eles influenciaram sobremaneira 0s romanos.
Cicero e Quintiliano foram duas figuras importantes para o pensamento retérico
romano, porém, com a queda do Império, a retorica perdeu gradualmente seu valor. Tal
fato teve maior énfase durante a Idade Média e no periodo do Renascimento, momento
em que predominou 0 pensamento cartesiano, ou seja, a razdo como o principio da
verdade. Nesse contexto, a argumentacdo dialética de Aristoteles, que tinha como
prerrogativa o verossimil e ndo uma verdade pronta, acabada, foi colocada em cheque.

Apesar de a retdrica aristotélica ter sido alvo de contestagdes, ndo se pode negar
que o pensamento do filésofo grego contribuiu para a compreensdo de que todo sujeito
tem capacidade de argumentar e de que ndo ha uma verdade absoluta, mas, sim, a
construcdo de conhecimentos provaveis, por meio do embate dialético das ideias. A esse

respeito, Mosca (2004, p. 17) afirma que, partindo-se do

principio de que a argumentatividade esta presente em toda e qualquer
atividade discursiva, tem-se também como béasico o fato de que
argumentar significa considerar o outro como capaz de reagir e de
interagir diante das respostas e teses que Ihe sdo apresentadas.

Nessa direcdo, a obra de Chaim Perelman e Lucie Olbrechts-Tyteca, no ano de
1958, século XX, resgatou a retorica de Aristoteles, porém conferindo a ela um olhar
novo. Tais estudiosos conceberam a argumentacdo como uma atividade discursiva e a
importancia de considera-la a partir do critério de verossimilhanca. Sob essa égide,
aparece 0 que Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005) consagraram como Nova Retorica,
pois consideravam importante romper com as noc¢des de razdo e raciocinio de René

Descartes.
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Os referidos autores defenderam, assim, a argumentacdo como “o estudo das
técnicas discursivas que permitem provocar ou aumentar a adesdo das pessoas as teses
que sdo apresentadas para 0 seu assentimento” (PERELMAN; OLBRECHTS-
TYTECA, 2005, p. 5). Além disso, é por meio da argumentacdo que o orador objetiva
levar o outro a adesdo a sua tese, porém esse processo € marcado por diferentes pontos
de vista, tendo o auditdrio o direito de aderir ou contestar a tese apresentada.

Philippe Breton (2003), no livro A argumenta¢éo na comunicagao, destacou trés
elementos intrinsecos ao campo da argumentacdo: (1) argumentar é, antes de tudo, um
ato de comunicacao; (2) argumentar ndo é convencer 0 outro a qualquer custo e (3)
argumentar € raciocinar, ou seja, é levar uma tese a seu auditdrio e dar a ele boas raz6es
para que possa aderir a ela. Conforme a figura a seguir, Breton definiu que o ato
argumentativo constitui-se pela opinido, o orador, o argumento, o auditorio e o contexto

de recepcao.

Fonte: BRETON, Philippe. A argumentacdo na comunicacdo. Traducdo de Viviane
Ribeiro. 2. ed. Bauru: EDUSC, 2003.

Figura 04 — Esquema da comunica¢do argumentativa

E importante dizer que, no processo argumentativo, o didlogo constitui um meio
imprescindivel, pois, é por meio dele, que, segundo Rodrigues (2010, p. 52), “o homem
se apropria da lingua, ndo sO para transmitir informacdes, mas também para interagir
com 0 outro e, assim, constituir-se individual e socialmente”. Diante disso, ¢ relevante

apontar que é sob essa perspectiva que o presente trabalho se encontra.
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Isso porgue esta dissertagdo comunga da ideia de que tanto o orador quanto seu
auditorio sdo produtores de discursos que, consequentemente, tém a oportunidade de
producio de novos conhecimentos, por meio do embate de ideias. E, entdo, no
movimento argumentativo, da palavra e da contrapalavra, que os participantes podem
apresentar seus pontos de vista e, juntos, de forma colaborativa, construir
conhecimentos verossimeis.

Faz-se, entdo, necessario concordar com Liberali (2008, p. 90), quando afirma:

A argumentacao, presente nas negociacdes que realizam as atividades
de formacdo critica de educadores, age como mediadora na producéo
de significados compartilhados. Considerando a argumentag&o como o
artefato/instrumento que, de forma colaborativa, medeia,
constitutivamente, o objeto formagdo critica, podemos perceber
facetas desse objeto como resultante de um processo de negociacédo e
ndo de imposicao.

Em tal perspectiva, a argumentacdo funciona como mediadora na producéo dos
significados compartilhados, sendo responsavel por um processo de negociacdo dos
sentidos trazidos pelos participantes, e ndo uma imposicdo do orador ao seu auditorio.
Seguindo esse pensamento, nesta dissertacdo, 0 movimento argumentativo visto em
uma perspectiva sdcio-historico-cultural compreende os participantes como produtores e
coprodutores de conhecimentos, ndo existindo verdades prontas e acabadas e, sim,
verdades que sdo construidas por meio do dialogo. A linguagem constitui-se como
mediadora das acoes.

Nessa linha, Liberali (2013, p. 108) apresenta a argumentacéo colaborativa, que
tem como proposta “a produgdo coletiva ¢ colaborativa de significados compartilhados

novos e relevantes para a comunidade”, pois

a argumentacdo no enquadre colaborativo pressup8e embates de
sentidos em que 0s sujeitos se engajem em intensa participacdo afeto-
cognitiva e colaborem para a producdo coletiva de conhecimentos,
indo além do que podem ir sozinhos.

Segundo Meaney (2009), a colaboragdo tem papel fundamental no discurso
argumentativo-dialogico, pois neles ha a criagdo de Zonas de Desenvolvimento
Proximal que contribuem, sobremaneira, para que, no embate de ideias, tanto o contexto

como o0s participantes sofram mudancas. Assim, € importante considerar a
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argumentacao como “uma forma particular de interacdo, em que se confrontam pontos
de vista diferentes para se chegar a uma nova constru¢ao” (MOSCA, 2004, p. 5).

Uma pesquisa como esta, embasada na concepgédo critico-colaborativa, precisa
levar em conta o contexto de producdo dos discursos como também os dialogos tecidos
na cena discursiva, pois 0s participantes precisam ser olhados sob o prisma de
produtores de saberes e ndo apenas como ouvintes de um processo de formacao.

Diante do que foi dito, faz-se necessario esclarecer que, neste trabalho, a
argumentacao é apresentada como um dispositivo enunciativo que, por meio dos tipos
de argumentos discutidos, que serdo explicitados no Capitulo 4, permite investigar o0s
sentidos e significados produzidos pelos sujeitos envolvidos nos espacos discursivos da
pratica de pesquisa.
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CAPITULO 3

FORMAGCAO INICIAL DE PROFESSORES: O CURSO DE PEDAGOGIA DA
UFJF COMO CONTEXTO DE PESQUISA

N&o é no siléncio que os homens se fazem, mas na
palavra, no trabalho, na ac&o-reflexao.

Paulo Freire

omo ja explicitado, discuto, nesta pesquisa, COmMo 0corre 0 Processo

argumentativo na formacao inicial do pedagogo e, se ocorre, como 0s

dialogos tecidos entre aluno-professor-aluno acerca das concepcdes de
infancia propiciam a formac&o critica desse futuro professor.

Antes de comecar a contextualizacdo do campo de investigacdo, é importante
destacar que a formagéo de professores para a atuagdo com as criangas pequenas nédo
veio juntamente com a criacdo de um curso que pensasse a respeito da formacéo de
professores, ou seja, o curso de Pedagogia. Na verdade, tal formacéo foi sendo pensada
e constituida a partir de discussdes travadas ao longo do cenario da educacéo brasileira.

Tendo isso em vista, para melhor compreensdo do contexto da pesquisa,
apresento, a seguir, um breve historico do Curso de Pedagogia na Universidade Federal
de Juiz de Fora e a forma como se deu 0 movimento de investigacdo. Cumpre notar que
esta escrita procura destacar a formagéo do professor para a infancia, ou seja, apontar, a
partir dos documentos oficiais pesquisados, a importancia e énfase que deram a esse
profissional para atuacdo em tal segmento.

Iniciando minha busca para a contextualizacdo do campo de investigacao, recorri
a internet para pesquisar e realizar as leituras de leis e decretos que tratavam da criacéo
dos cursos de Pedagogia no pais e, mais especificamente, do curso de Pedagogia na
Faculdade de Educacgéo da Universidade Federal de Juiz de Fora.

Apds as pesquisas e leituras dos materiais, posso afirmar que a década de 30 do
século XX foi marcada por um movimento em torno da criacdo de Faculdades que
visassem a formagdo para 0 magistério e, além disso, para o desenvolvimento da
investigacao cientifica e a formacao de uma cultura pedagogica nacional. Assim, no ano
de 1939, com o Decreto-Lei n° 1.190, no @mbito da Reforma Francisco Campos, que

tratava da organizagdo da Faculdade Nacional de Filosofia no pais, instituida
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anteriormente pela Lei n® 452, de 1937, como Faculdade Nacional de Filosofia,
Ciéncias e Letras, estabeleceu-se um padrdo curricular que deveria ser adotado por
todas as demais Faculdades.

O referido Decreto-Lei de 1939, que institui o curso de Pedagogia no pais, em
seu artigo 2°, explicitava que a Faculdade Nacional de Filosofia compreenderia quatro
secOes: Filosofia; Ciéncias; Letras e Pedagogia — e uma secdo especial de Didéatica. A
respeito da secdo de Pedagogia, 0 artigo 7° esclarecia que esta se constituiria de um
curso ordinario: o curso de Pedagogia, que teria a organizacdo conforme apresenta o

quadro a seguir:

SECCAO XI
Do curso de pedagogia

Art. 19. O curso de pedagogia sera de trés anos e terd a seguinte seriagdo de
disciplinas:

Primeira série

1. Complementos de matematica.

2. Historia da filosofia.

3. Sociologia.

4. Fundamentos biolégicos da educagéo.
5. Psicologia educacional.

Segunda série

1. Estatistica educacional.

2. Historia da educacéo.

3. Fundamentos socioldgicos da educacao.
4. Psicologia educacional.

5. Administracdo escolar.

Terceira série

1. Historia da educacéo.
2. Psicologia educacional.
3. Administracdo escolar.
4. Educacdo comparada.
5. Filosofia da educacéo.

Fonte: Decreto-Lei n® 1.190, de 1939.
Quadro 02 — Organizacao curso de Pedagogia, Decreto-Lei n® 1.190, de 1939

Segundo Scheibe e Durli (2011, p. 86), no referido periodo, o curso de

Pedagogia visava a duas finalidades centrais:

[...] formar técnicos em Educacdo para atuar junto a estrutura
burocratica dos sistemas de ensino, mediante a titulagdo de bacharel,
alcangada apds trés anos de estudos e para o exercicio da docéncia no

Marilia Berberick Pagina 79



ensino secundario e particularmente no normal, com o acréscimo de
mais um ano de estudos entdo denominados de Didatica.

A partir do exposto, podemos compreender que o curso de Pedagogia, com

duracdo de trés anos, formava bacharéis e, somente ap6s mais um ano do curso de

Didatica, o aluno sairia, também, com a titulacdo de licenciado e poderia, assim, atuar

no ensino secundério e normal (SCHEIBE; DURLI, 2011). Segue-se a organizacdo do

curso de Didatica, para uma melhor ilustracdo do que foi dito:

e constituir-se-a das seguintes disciplinas:

SECCAO XII
Do curso de didatica

Art. 20. O curso de didatica serd de um ano

1. Didética geral.

2. Didética especial.

3. Psicologia educacional.

4. Administracdo escolar.

5. Fundamentos bioldgicos da educacéo.

6. Fundamentos socioldgicos da educacao.

Fonte: Decreto-Lei n® 1.190, de 1939.

Quadro 03 — Organizacao curso de Didatica, Decreto-Lei n® 1.190, de 19309.

Tendo em vista as estruturas de formacdo de bacharéis e licenciados em

Pedagogia, a partir do Decreto-Lei de n® 1.190, Chaves (1981, p. 6) destaca:

Marilia Berberick

O curriculo (no caso pleno, ndo minimo) baixado para o Curso de
Pedagogia Decreto-Lei n.° 1.190, de 4 de abril de 1939, esteve em
vigéncia durante vinte e trés anos, s6 vindo a ser reformulado com o
advento da Lei de Diretrizes e Bases. Esse Decreto-Lei criou o
chamado Esquema 3+1, ou seja, 0 Esquema através do qual em curso
de duracdo de trés anos (dentre os quais se incluia o de Pedagogia) o
individuo obtinha o Bacharelado, ao qual se acrescentava o diploma
de Licenciatura (também para a Pedagogia) ap6s mais um ano do
chamado "Curso de Didatica". Portanto, em relacdo a Pedagogia,
havia um Bacharelado de trés anos e uma Licenciatura de quatro. O
Bacharel em Pedagogia, sem a formagdo complementar do Curso de
Didatica, era conhecido como um "técnico em educacao".
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Foi, entdo, a partir do Decreto-Lei n°® 1.190 que, nos anos 40, mais
especificamente no dia 28 de novembro de 1945, foi fundada a Faculdade de Filosofia e
Letras — FAFILE de Juiz de Fora, com seus primeiros cursos: Ciéncias Sociais, Letras
Basicas, Geografia e Historia. Mais tarde, com a criacdo da Universidade Federal de
Juiz de Fora — UFJF, no ano de 1960, tais cursos passaram a integrar a instituicdo, por
meio do Decreto n°® 758, de 20 de mar¢o de 1962. Porém, somente no ano de 1966
(Decreto n° 58.423, de 17 de maio), houve a autorizagdo para o funcionamento do curso
de Pedagogia na UFJF, que teve seu reconhecimento por meio do Decreto n° 66.263, de
26 de fevereiro de 1970.

Trazendo a discussdo do curso de Pedagogia da UFJF, criado no ambito da
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDB (Lei n°® 4.024, de 20 de
dezembro de 1961), com foco na formacdo para a atuacdo com as criangas pequenas,
podemos inferir que esta ndo mencionava a obrigatoriedade, menos ainda uma formacao
minima, para a formacédo de profissionais que atuariam com criangas até os seis anos de
idade. No artigo 52, capitulo 1V — “Da Formag¢ao do Magistério para o Ensino Primario
e Médio”, a referida Lei esclarece apenas que “o ensino normal tem por fim a formagao
de professores, orientadores, supervisores e administradores escolares destinados ao
ensino primario, e o desenvolvimento dos conhecimentos técnicos relativos a educagao
da infancia”.

Segundo Silva (2011), apds a regulamentacdo do curso de Pedagogia no ano de
19309, este sofreu alteracdes somente com a elaboracdo da LDB 4024/61. A partir de tal
Lei,

[...] o curso de Bacharelado para a formagdo do Pedagogo se mantém
(Parecer CFE 251/62) e se regulamentam as Licenciaturas (Parecer
CFE292/62). Ja o Parecer CFE 252/69 abole a diferenca entre
Bacharelado e Licenciatura, mas mantém a formacéo de especialistas

nas varias habilitagdes. Essas significam as primeiras mudangas no
fluxo da historia (SILVA, 2011, p. 39).

E importante destacar que, no ano de 1968, a Lei n° 5540 reformulou a
Universidade Brasileira e, a partir desse momento, as Faculdades de Filosofia,
idealizadas na década de 30, foram desmembradas, dando, assim, origem as Faculdades

de Educagdo e aos Institutos. Desse modo, a Faculdade de Filosofia e Letras da UFJF,
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no ano de 1969, transformou-se em Faculdade de Educacdo. Cumpre notar que a
reforma universitaria de 1968 fixou nos cursos de Pedagogia a responsabilidade de
formacdo do especialista em Educagdo, criando, assim, diversas habilitagOes
especificas. Tendo em vista 0 desmembramento da antiga Faculdade de Filosofia e
Letras, além da formacdo do especialista em Educacdo, as Faculdades de Educacéo
ficariam responsaveis, também, por disponibilizar matérias pedagdgicas para 0s cursos
de Licenciatura oferecidos pelos institutos especializados.

As recentes iniciativas por reconsiderar ou propor novas diretrizes para 0 curso
de Pedagogia e Licenciaturas surgiram na década de 1970. Nesse periodo, foi
promulgada a segunda LDB (Lei n® 5.692, de 11 de agosto de 1971), que
regulamentava, em seu capitulo V, a formacdo dos professores e especialistas. Para
atuacdo no ensino de 1° grau (antiga etapa da 1% a 42 série), a formacdo exigida era
habilitacdo especifica de 2° grau (Escolas Normais). Ja a formacéo para administracao,
orientagéo, inspec¢éo, supervisdo e demais especialistas de educagéo, a LDB assegurava
que seria realizada em curso superior de graduacdo, plena ou curta, ou de pds-
graduacao.

E possivel observar que a formacéo de professores para atuacdo com as criangas
pequenas, denominada atualmente como educacdo infantil, ainda ndo estava circunscrita
aos cursos de Pedagogia, mas, sim, aos cursos de 2° grau, conhecidos como Magistério.

Torna-se importante esclarecer que, na busca cuidadosa e detalhada aos
documentos da Faculdade de Educacdo da UFJF, ndo foi possivel localizar grades
curriculares e/ou ementas que pudessem ilustrar a discussdo tecida até o presente
momento.

Porém leituras minuciosas levaram-me a documentos que traziam o historico da
reformulacdo curricular do curso de Pedagogia ap6s a década de 1970. Segundo a
Resolugéo n° 44/80, do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo — CEPE da UFJF, os
cursos de Pedagogia tiveram seus curriculos minimos regulamentados pela Resolugdo n®
2, de 12 de maio de 1969, do Conselho Federal de Educacéo e, a partir de tal momento,
era preciso pensar a respeito do enriquecimento da parte comum dos curriculos, rever
e/ou ampliar as habilitacGes especificas e ter uma educacdo voltada para a sociedade
brasileira.

Nesse sentido, na década de 1980, a Resolucdo supracitada instituiu o curriculo
de graduacédo plena em Pedagogia da UFJF. Tal documento estabeleceu uma parte

comum a todas as modalidades de habilitagdes (curriculo minimo do CFE e
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enriquecimento da universidade) e outra diversificada, em funcdo de habilitacOes
especificas, a saber: administracdo escolar, inspecao escolar, magistério (disciplinas de
Formacdo Pedagdgica em nivel de 2° Grau), orientacdo educacional e supervisao
escolar, conforme Anexo V.

Pode-se observar que, apesar da inclusdo da formacdo para o Magistério de 1°
grau nos cursos de Pedagogia, bem como das leis que regiam a educagdo brasileira,
ainda ndo estava prevista uma formacéo especifica e/ou geral para atuacéo na idade pré-
escolar.

Contudo, ao final dos anos 80 e inicio dos anos 90, a Faculdade de Educacao
passou a pensar em uma reformulagéo para o curso de Pedagogia da UFJF, tendo em
vista que o cenério da educacdo brasileira, nesse periodo, tendenciava para a formacéao
do professor da 12 a 42 série e Curso Normal como eixo central do curso.

Apos discussdes entre os diferentes departamentos® que compunham a
Faculdade de Educacdo, o curso de Pedagogia seria voltado para a formagdo do
professor da 12 & 42 série e Curso Normal e, de forma integrada e consistente, de modo
que permitisse o exercicio das funcBes de Administracdo Escolar, Supervisdo
Pedagogica, Orientacdo Educacional e Inspecéo Escolar.

A reformulagdo do curso apresentava, também, a reducdo de disciplinas
obrigatorias e a ampliacdo das disciplinas opcionais, pois se acreditava que, nessa
reconfiguracdo, os alunos teriam uma sélida formacéo basica para atuacdo no ensino de
1° e 2° graus e enriquecimento em outras areas de interesse: Educacdo Pré-Escolar,
Educacdo Especial, Educacdo de Jovens e Adultos. Pode-se obervar que, em tal
reformulacéo, comeca-se a pensar sobre a Educacao Pré-Escolar no curso de Pedagogia,
ainda que em caréater opcional, conforme Anexo V1.

Nas pesquisas em arquivos do curso da Faculdade de Educacdo da UFJF, foi
possivel localizar, também, os documentos que traziam a correspondéncia de curriculo
minimo de Pedagogia (Anexo VII), aprovado pela Resolugdo n° 44/80 — CEPE e
alterado por resolucGes posteriores, com validade para os alunos que entraram até o ano
de 1996, e a correspondéncia do curriculo minimo aprovado pela Resolucdo 01/97 —
CONSU, de 30 de janeiro de 1997, conforme Anexo VIII.

%8 A Faculdade de Educagdo era composta por quatro departamentos: Administragio Escolar — ADE,
Fundamentos da Educacdo — EDU, Métodos e Técnicas da Educacdo — MET, Psicologia da Educacéo e
Orientacdo Educacional — PEO.
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Pode-se observar que, na década de 90, com a nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (Lei n° 9.394/96), o curso de Pedagogia precisava se adequar as
novas resolucGes. Nos artigos 61 a 67 da LDB, fica definida a formacdo dos
profissionais da Educacdo. No que concerne a formacdo de docentes para atuar na
educacdo basica, a lei afirmava que a mesma deveria ser realizada em nivel superior, em
curso de licenciatura de graduagdo plena. Porém, a formacdo para atuar na educagédo
infantil e nas primeiras séries do ensino fundamental seria oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal (LDB, 1996, art. 62). Com relacdo aos cursos oferecidos pelas
Instituicbes de Ensino Superior que visassem a formacdo dos professores, a LDB

assertava:

Art. 63°. Os institutos superiores de educacdo manter&o:

I - cursos formadores de profissionais para a educagdo basica,
inclusive o curso normal superior, destinado a formacdo de docentes
para a educacdo infantil e para as primeiras séries do ensino
fundamental;

Il - programas de formagdo pedagogica para portadores de diplomas
de educagdo superior que queiram se dedicar & educacao basica;

Il - programas de educacdo continuada para os profissionais de
educacdo dos diversos niveis.

Art. 64°. A formagdo de profissionais de educagdo para
administracdo, planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo
educacional para a educagdo basica sera feita em cursos de graduacao
em pedagogia ou em nivel de pds-graduacdo, a critério da instituicdo
de ensino, garantida, nesta formacéo, a base comum nacional.

Art. 65° A formacdo docente, exceto para a educagdo superior,
incluira préatica de ensino de, no minimo, trezentas horas.

E importante evidenciar que a Gltima LDB destacou-se, também, no que
concerne ao seu artigo 87°, pardgrafo 4° que definiu: “até o fim da Década da
Educacdo™ somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou
formados por treinamento em servigo™.

E, portanto, na LDB/1996 que a Educacio Infantil ganha maior visibilidade e ha
também a ampliacdo das discussdes no que tange ao ensino nas séries iniciais. Porém,
em tal lei se admitiam profissionais na Educagdo Infantil que teriam a formagéo de
Magistério em nivel médio, sendo tal formagdo aceita somente até o fim da Década da
Educagéo. Entretanto, como é possivel observar no Anexo 1X, as discussdes acerca da

educacdo infantil comecaram a aparecer, com mais énfase, no curriculo do curso de

%9 A década da Educacéo foi contabilizada a partir do ano seguinte da publicagdo da referida lei, ou seja,
de 1997 a 2007.
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Pedagogia, no ano de 2000, momento em que foi oferecida uma disciplina pelo
Departamento de Métodos e Técnicas da Educacdo — MET intitulada “Educacao
Infantil”, para alunos do 5° periodo.

As discussbes somente conseguiram hegemonia nos cursos de Pedagogia,
quando, em 2006, o Conselho Nacional de Educacéo instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais — DCN para o curso de Graduagdo em Pedagogia, licenciatura (Resolugdo n°
1, de 15 de maio de 2006). Segundo Scheibe e Durli (2011, p. 101-102):

A atual formulacdo oficial do curso, que se encontra nas DCN
aprovadas em 2006, traduz em grande parte esse direcionamento para
uma normalizacdo operacional do curso. Ha, no entanto, grandes
desafios para a sua organizagdo, que precisam ser considerados pelos
projetos pedagdgicos. Para além de uma formagdo comum de
aprofundamento pedagégico geral e de gestdo, o percurso formativo
precisa dar conta de constituir as bases docentes para a Educacdo
Infantil nas suas especificidades e também para os anos iniciais do
Ensino Fundamental. As experiéncias curriculares em andamento
precisam ser acompanhadas pelas instituicdes formadoras e pelos
pesquisadores da &rea educacional para possibilitar uma efetiva
discussdo das potencialidades colocadas pelas diretrizes e também
para avaliar necessidades de acréscimos ou mudancas na legislacao.

Nesse sentido, trazendo essa discussao para o curso de Pedagogia da Faculdade
de Educacdo da UFJF, é possivel inferir que a publicacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura, veio contribuir para a
movimentacdo da reestruturacdo curricular para o curso de Pedagogia na UFJF, que
comecou a ser pensada em novembro de 2004 (UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ
DE FORA, 2007). Assim, em setembro de 2007, a Prof.2 Dr.2 Maria da Assungao
Calderano (coordenadora do curso a época) apresentou a todos, por meio de documento
impresso, um informativo que continha todo o processo de construgdo e implementacao
da reestruturacdo do curso de Pedagogia, no ambito da Faculdade de Educacdo da
UFRJF. Mais tarde, em novembro de 2011, o Prof. Dr. Rubens Luiz Rodrigues
(coordenador do curso no periodo) trouxe uma nova versdo do documento de
reestruturacdo curricular do curso de Pedagogia da UFJF, apresentando poucas
modificacdes.

Para melhor visualizacdo, e com o propdsito de analise da formulacéo curricular
do curso, apresento, a seguir, a Matriz Curricular do curso de Pedagogia da UFJF em

2008. Elaborada a luz das Diretrizes Curriculares Nacionais e das demandas e
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possibilidades académicas da Faculdade de Educacéo, foi aprovada na Unidade e nas

Instancias Superiores da UFJF em 2007, e implementada no primeiro semestre de 2008.

diversidade Emico-
racia

FUNDAMENTOS TRANSVERSAL

GESTAD SABERES ESCOLARES
OBRIGATORIAS OBRIGATORIAS - Nocleo basico OBRIGATORIAS — Nicleo basico OBRIGATORIAS — Nicleo basico
- Nicleo basico
1. Historia da 8_Trabalho e Educagao 17_Fund. Teor. Met em Alfabetizac3o 27 Pesquisa | - Introdugdn 3 pesquisa
Educagdo Educacional
2. Educagdo e 9. Avaliagao e Medidas Educacionais 1B. Fund_ Teor_ Met, em Fortugués | 28. Educac3o on fine” reflaxdes e praticas

3. Filosofia da 10. Currizubo & Organizagio Pedagogica 19. Fund._ Teor. Met em Matematica 9. Educacio & Dwersidade |

Educagdc

4. Sociologia da 41. Politicas Plblicas Educacionars 20. Fund_ Teor. Met.. am Ciéneas | 30. Lingua Brasdera de Sinais (LIBRAS)
Educagdo

3. Antropologiae | 12. Flanejamento da Educag3o: sistema & 21. Fund. Teor. Met em Geografial . Praticas Textuas |

Educazan unidades escolarss

6. Psicologia da
Educagdo | (Proc.
de Ens
Aprendizagem)

13 Estatistica aplicada 3 Educagdo

72 Fund_Teor Met, em Historia

32. Pesquisa Il - Elaborag3n de Projeto de
Pesquisa

T. Psicologia da
Educagda Il (Froc
Ens e
Aprendizagem |I}

14. Gestdo e Organzacao dos Sistemas
Escolares

23. Fund. Teor. Met em Ares

33. Corporeidade e cultura de movimento

45. Politicas de Educacio para a Infincia

24. Fund_ Teor. Met em Educagdo Infantil |

16. Educagan Brasieira: legislacio e sistema

25. Fund_Teor. Met.. em Educacao Infant

M. TCC
33 TCCH

26. Fund_ Teor_ Met. em EJA

Tud= 28x15= 420 Sx4=36 x15= 540 10x4=40 x15= 600 9ud=36 x15= 540
ELETIVAS ELETIVAS {aprofundamentao) ELETIVAS [aprofundamento) ELETIVAS (aprofundamento)
{aprofundamento)

36. Fundamentos
da Educagao: o5
caminhos da
pesquisa

41. Economia e Educagao

46. Fund. Teor. Met. em Affabetizacao Il

38, Infancia & addlescencia na
contemporaneidadge

37 Topicos
Especiais em
educagio e
desigualdade
social

42 Cultura Organizacional da Escola

47_Fund. Teor. Met, em Portugués |

3. Educac3o e Dwersidade |

8. Topicos
especiais: temas
atuais em
educagio

43. Mowmentos Socias e Educacao

48. Fund. Teor. Met, em Matematica |

60. Sisterna Braille Grau | de Letura & Escrta

3. Seminaric em
Fundamentos da

44 Seminario em Gestao

49. Fund. Teor. Met em Ciencias 11

B1. A diversidade na midia cinematografica

além do espago
escolar

Escolar

Educagio
40. Grupo de 45 Grupo de Pesquisa em Gestao 50. Fund. Teor. Met, em Geografia | B2. Abordagem socio-historica e deficiéncia
Pesguisa em
Fundamentos da
Educagio
51. Fund. Teor. Met, em Historia Il 63. Topicos Especiais em Educagdo e
Diversidade
52. Fund. Teor. Met, em Artes | 64. Praticas Textuais |
33. Ludiridade e Educagac Infantl 63. Ac Tecnologias da Informagao e da
Comunicag3o em Educagdo
54. Fund. Teor. Met, em EJA I BE. Seminaric em Temas Transwersais
55. Seminaric em Saberes Escolares e 7. Grupe de Pesgquisa em Temas
cumiculo Transwersais
56. Grupo de Pesquisa em Saberes
Escolares e curriculo
57. Midias, infancia e escola
OPCIONAIS OPCIONAIS OPCIONAIS
OPCIONAIS
68. Pedagogia 71. Fundamentos Tedricos da Administragio 75. Psicologia Social (Relagdes

Interpessoars)
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69, Poicanalise @ | 72 Liberalisme, necliberalismo e educagac. T6. Familia & Educagao
Educagdo

T0. Topicos 73. FEducagac altematva para grupos 7. Topicos especiais em Educagao
especiais: populanes
formaco

profissional do
pedagoge e suad
pratica cofidiana

74 Topicos especiais: experiéncias de
pesquisa em gestao educacional

Sobre o estagio curricular:

Estagio obrigatorio basico— Ar. T°. IE

TB. Estagio Interdisciplinar (1): {Pratica Escolar em Educacao Infantl 1) 1]

79. Estagio Interdisciplinar (1) séries iniciais — 3°. E 4%, Series do Ens. Fundamental [il1]

B0. Estagio Il Afabetizagao ad

B1. Estagio (IV): Gesto escolar 80

82 Estapgio [V]: EJA ad
TOTAL DE CARGA HORARIA MINIMA DO ESTAGIO OBRIGATORIO 300 horas
Estagio complementar: aprofundamento em algumas das aneas anteriores ou Estagio opeional —

Estagio VI

B3. Estagio (VI Pedagogia & espagos ndo escolares 80

Fonte: Informativo: reestruturagéo curricular Pedagogia, 2011, p. 10 — 11.
Figura 05 — Matriz Curricular do curso de Pedagogia da UFJF

Segundo informacdes que constam no site da Faculdade de Educacdo da UFJF,
atualmente, “o curso de Pedagogia destina-se a formacdo de profissionais da educacéao
para atuacdo nos diversos campos — Educacdo Infantil, Séries Iniciais do Ensino
Fundamental e Gestdo de Processos Educacionais” (UNIVERSIDADE FEDERAL DE
JUIZ DE FORA, s.d.).

Observa-se que, ao contrario de décadas anteriores a LDB/1996, em que 0 curso
de Pedagogia preocupava-se muito com a formacao para a gestdo e 0 magistério para as
séries iniciais, nos dias de hoje, apds as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 curso
de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura, a preocupacao da-se, também, no ambito da
formagdo para a docéncia, mais especificamente na formagdo do profissional para
atuacdo na educacdo infantil e, também, nas séries iniciais da educagdo basica (GATTI,
2010).

Trazendo a supracitada reformulacdo curricular do curso de Pedagogia da UFJF
para esta pesquisa, que visa a acompanhar as discussdes entre aluno-professor-aluno no
interior da disciplina de Fundamentos Teorico-Metodoldgicos em Educacgédo Infantil 1,
pode-se observar o avanco nas discussfes no campo da Educacdo Infantil, area que nédo
era contemplada nos cursos de formacdo de professores, uma vez que se acreditava que

seria atendida pelos cursos de Normal Superior.
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Cumpre notar que o atual fluxo curricular do curso (conforme figura a seguir) €

composto por disciplinas obrigatérias, eletivas®® e opcionais,®* que o aluno precisa

cursar para a obtencéo do diploma de Licenciatura Plena em Pedagogia.

1° PERIODO |2*PERIODO _ |3°PERIODC _ |4°PERIODO | 5°PERIODO | 6°PERIODO | 7° PERIODO | 8° PERIODO
01. Histdria | 03. Filosofia da | 17 Fundamentas | 12 D5, 02. Educagdoe | 11. Paliticas 08. Trabalho &
da Educagdo |Educagio Tedrico- Plangjamento da | Antropolegia e | Diversidade Publicas Educagio
Metodologicos | Educagdo: Educagio Etnico-racial Educacicnais
em sistemnas e
o Alfabatizagdo unidades
escolares
| 04. 07. Psicologia | 18 Fundamentos | 19, 10. Curriculo & | 16. Educagio 14. Gestio e 08. Avaliagdo &
Sociologia da | da Educagdo Il | Tedrico- Fundamentos Organizagio | Brasileira: Organizagio Medidas
Educacdo Metodolégicos | Tedrico- Pedagdgica legislagdo e dos sistemas | Educacionais
s em Portugués | | Metodoldgicos sistema escolares
c em Matematica
0&. 15. Politicas de | 22 Fundamentos | 20. 13. Estatistica |28, Eletiva Eletiva
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Fonte: Informativo: reestruturagéo curricular Pedagogia, 2011, p. 17.

Figura 06 — Fluxo curricular do curso de Pedagogia da UFJF

Assim, apds a nova configuracdo que o0 curso tomou, observam-se a
obrigatoriedade de trés disciplinas e um estagio que visam a discussdo da Educacdo
Infantil, quais sejam: Fundamentos Tedrico-Metodolégicos em Educacdo Infantil I,
Fundamentos Teorico-Metodoldgicos em Educacdo Infantil Il e Pratica Escolar com
Estagio Supervisionado em Educacdo Infantil, além de uma disciplina que discute as

Politicas de Educacéo para a Infancia.

60 T . x . _— - .

As disciplinas eletivas sdo oferecidas com o objetivo de possibilitar o aprofundamento em determinado
eixo educativo, a partir do interesse académico. Dentro do conjunto das disciplinas eletivas, o aluno
escolhera, no minimo, sete disciplinas eletivas para cursar.

61 . . T L « . T
Os alunos precisam cursar cinco disciplinas opcionais, pertencentes ou ndo ao conjunto de disciplinas

oferecidas pela Faculdade de Educacdo. Tais disciplinas poderdo ser substituidas, em parte, por outras

atividades académicas previstas no documento de reestruturagéo curricular do curso de Pedagogia.
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Mas por que ter como campo uma disciplina que traz em suas discussdes a
infancia? Como ja explicitado no inicio deste trabalho, esta investigacdo é fruto da
minha insercdo no Grupo de Pesquisa - GP Linguagem, Educacdo, Formacgdo de
Professores e Infancia - LEFoPI, coordenado pelas Prof.®* Dr.* Ilka Schapper, Nibia
Santos e Ana Rosa Picanco, que tem como um dos campos de investigacdo os estudos
das criancas e suas infancias.

Portanto, esta escolha deu-se pelo fato de minhas discussdes anteriores ja
trazerem a formacdo de professores, com énfase na educacdo infantil. Assim, ao
construir minha proposta de pesquisa, procurei conservar tais eixos, devido ao meu
interesse em continuar os didlogos nesses campos de discussdes. Faz-se pertinente, a

esse respeito, trazer o pensamento de Schapper (2010, p. 106):

E sabido que cada pesquisador, ao elaborar um projeto de pesquisa,
tem as suas convicgdes influenciadas pela quantidade e qualidade de
informagdes que tem sobre uma area do conhecimento. Portanto, as
suas crencas sdo resultado das informacgfes de que dispde sobre um
determinado assunto ou tema somadas as suas experiéncias de vida.

Foi refletindo sobre as questdes da infancia no interior do grupo LEFoPI e sobre
a gquestdo da formacdo de professores, atreladas ao processo argumentativo no subeixo
Argumentacéo, Formacéo de Professores e Educagdo — AForPE, coordenado pela Prof.2
Dr.2 llka Schapper, que esta pesquisa se configurou.

Desse modo, meu movimento inicial foi o de tomar conhecimento do fluxo
curricular do curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de
Juiz de Fora, na busca por uma disciplina que contemplasse, em suas discussdes, a
formagdo do professor para atuar na educacdo infantil e, mais especificamente, as
discussdes no que se refere a educacdo infantil de 0 a 3 anos.

Nesse primeiro movimento, observei que, no segundo semestre de 2014, a
disciplina de Fundamentos Tedrico-Metodologicos em Educacdo Infantil | estaria em
carga para a turma do segundo periodo do diurno e as disciplinas de Fundamentos
Tedrico-Metodoldgicos em Educacdo Infantil Il e de Pratica Escolar com Estagio
Supervisionado em Educacéo Infantil, para o terceiro periodo da turma no noturno.

Realizei, entdo, a leitura da ementa das referidas disciplinas e, em conversa
informal com uma das professoras do Departamento de Educacdo, veio a tona a
reconfiguracdo no trabalho desenvolvido pelas referidas disciplinas, de modo que a

distribuicdo era a seguinte: a disciplina de Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos em
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Educacao Infantil I ficou responsavel pelas discussbes da infancia de 0 a 3 anos e a
disciplina de Fundamentos Teorico-Metodologicos em Educacdo Infantil 11 pelas
questdes da infancia de 4 a 5 anos.

Como minha proposta de investigacdo objetivava ver como acontece a
argumentacdo entre aluno-professor-aluno em uma disciplina que discute a Educacéo
Infantil de 0 a 3 anos na formacao inicial do pedagogo, optei pelo acompanhamento dos
didlogos tecidos na disciplina de Fundamentos Tedrico-Metodolégicos em Educacao
Infantil I.

Em seguida, procurei, junto a coordenagdo do curso de Pedagogia, o possivel
nome do professor que assumiria a disciplina de Educacdo Infantil I, no segundo
semestre de 2014, com a qual eu desenvolveria meu trabalho de campo. A finalidade era
a de conversar e expor para o professor minha proposta de pesquisa e de
acompanhamento de sua disciplina ao longo de todo o semestre.

Feita a apresentacdo de minha pesquisa para a professora que assumiria a
disciplina de meu interesse, a mesma logo se prontificou a participar e convidou-me
para ir a turma que eu acompanharia, para que pudesse, também, me apresentar aos
alunos e saber de seu interesse. Para minha surpresa, todos os alunos presentes no dia de
meu convite disponibilizaram-se a participar.

Assim, no inicio do segundo semestre de 2014, ja com a pesquisa aprovada pelo
Comité de Etica da UFJF (Anexo 1), voltei & turma para apresentar novamente minha
pesquisa, esclarecer possiveis davidas e pedir autoriza¢do dos alunos para a realizacao
da mesma.

Cumpre notar que a contextualizagdo dos participantes envolvidos no processo

de pesquisa serd apresentada e discutida no Capitulo 4.
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CAPITULO 4

TESSITURAS METODOLOGICAS: TRAVESSIAS DA PESQUISA

A procura de um método torna-se um dos
problemas mais importantes de todo
empreendimento para a compreensao das formas
caracteristicamente humanas de atividade
psicoldgica. Nesse caso, 0 método €, a0 mesmo
tempo, pré-requisito e produto, o instrumento e o
resultado do estudo.

Lev Vygotsky

ato de fazer pesquisa ndo traduz linearidade, ao contrario, revela os
movimentos e 0S percursos que constituem as trajetdrias da
investigacdo. Para Jobim e Souza (2003), pesquisar € um processo de
desencantamento e de encantamento do mundo, pois é no movimento de se fazer
pesquisa que o pesquisador tem a oportunidade de tecer suas leituras, a partir dos
caminhos e (des)caminhos trilhados, por meio de sua interagdo simbélica com o mundo.

Esses preceitos acerca do fazer pesquisa e se fazer pesquisador estdo subsidiados
na perspectiva de investigacdo sécio-historico-cultural, que ganha protagonismo nos
trabalhos de Vygotsky e Bakhtin. Tais interlocutores trazem importantes discussdes
para esta pesquisa, no que diz respeito ao papel da linguagem e da construcdo do
conhecimento por meio do social.

Como na epigrafe deste capitulo, a perspectiva metodoldgica de Vygotsky
(2007) revela a necessidade de existir uma coeréncia no método adotado pelo
pesquisador, pois é por meio dele, durante toda a investigacdo, que o pesquisador busca
a compreensdo do contexto investigado.

Para o referido tedrico, 0 movimento de pesquisar € estudar o fendmeno em seu
processo de desenvolvimento, ou seja, a sua historicidade, pois “estudar alguma coisa
historicamente significa estuda-la no processo de mudanca: este é o requisito basico do
método dialético” (ibid., p. 68). Nesse sentido, infere-se que, para Vygotsky, so é
possivel investigar o sujeito a partir de seu contexto socio-histérico-cultural, uma vez
que ele compreende que o pesquisador ndo deve se ater somente ao produto da

investigacdo, mas, sim, a todo o processo que envolve o “fendmeno” estudado.
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Outra perspectiva trazida por Vygotsky e que vem contribuir para a reflexdo
sobre 0 ato de fazer pesquisa esta interligada com a relacdo estabelecida entre
pesquisador e pesquisado, pois, segundo Freitas e Ramos (2010), ao contextualizarmos
0s participantes da investigacdo, compreendemos esse outro como um sujeito que é
constituido a partir de seu meio, ou seja, um sujeito que se constrdi na relacdo com seus
pares, principalmente pela mediacéo da linguagem.

O ato de pesquisar, pensado por meio das discussdes bakthinianas, pode ser
compreendido a partir de um episddio Unico entre o pesquisador e seu outro. Isso
porque é no encontro com a palavra alheia que se tem a oportunidade de compartilhar
experiéncias, conhecimentos e valores. Nesse sentido, caracteriza-se como a intervengao
do pesquisador no mundo, em que este procura possibilitar mudangas no contexto
pesquisado e, por conseguinte, transforma a sua prépria pratica de pesquisa.

Jobim e Souza (2011, p. 40), a partir de reflexGes epistemoldgicas de Mikhail

Bakhtin, apresenta alguns principios orientadores do ato de pesquisar:

O pesquisador deve estar atento aos dialogos e as relagfes de

reciprocidade que se estabelecem no contexto de uma determinada

pesquisa, pois 0 que acontece entre 0 pesquisador e seus outros no
campo é o que da sentido a questao que esta sendo investigada;

e O contexto da pesquisa € um espago de construcdo de consciéncia
de si e do outro na produgdo do conhecimento responsavel. Tanto
pesquisador como os sujeitos da pesquisa se transformam no ato
de pesquisar;

e [Faz-se necessario caracterizar a especificidade do momento em
gue o pesquisador se retira do campo, onde se deu o didlogo vivo
com o sujeito da pesquisa, para 0 momento do relato escrito deste
acontecimento. Em outras palavras, o pesquisador deve levar em
conta a dimensdo ética do ato de pesquisar em seus dois
momentos consecutivos: o encontro do pesquisador e seu outro, e
0 encontro do pesquisador e seu texto;

e A pesquisa que tem como premissa o dialogismo e a alteridade, na

perspectiva bakhtiniana, ¢ um tipo especial do que denominamos

pesquisa-intervencdo em ciéncias humanas.

Seguindo essas premissas do ato de pesquisar, entendido como um olhar atento
aos dialogos tecidos entre o pesquisador e seu outro, em uma tentativa de transformacéo
da realidade, é possivel estabelecer intersec¢Ges nas colocagdes de Bakhtin e Vygotsky,
pois, nos estudos de ambos, a consciéncia humana, mediada pela linguagem, é
concebida por meio das relagdes instituidas entre os sujeitos. Grosso modo, a linguagem

exerce papel de protagonista em todo o processo de investigacéo.
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E nesse movimento do ato de pesquisar, que trago as tessituras metodoldgicas
deste trabalho, esclarecendo a perspectiva sobre a qual esta pesquisa esta fundamentada,
0 contexto da investigagdo, os instrumentos para sua realizacdo e, por fim, os

procedimentos de analise e interpretacdo dos dados.

4.1. Ponto de partida: dialogo entre a perspectiva Socio-Histérico-Cultural e a

Pesquisa Critica de Colaboracéo — PCCol

De inicio, € importante destacar que a pesquisa em educacdo revela a grande
diversidade de teorias e metodologias para a realizacdo das investigagdes nesse campo
de estudo. Desse modo, é necessario que 0 pesquisador assuma uma postura em busca
de métodos e concepcdes que o orientem a se colocar na realidade a qual pretende
compreender e/ou para a qual pretende propiciar mudancas.

A esse respeito, Ghedin e Franco (2008, p. 107) afirmam que é importante

compreender que a metodologia carece de ser pensada

COmMO um processo que organiza cientificamente todo 0 movimento
reflexivo, do sujeito ao empirico e, deste, ao concreto, até a
organizagdo de novos conhecimentos que permitam nova
leitura/compreensao/interpretacdo do empirico inicial.

A metodologia pode, assim, ser concebida como uma lente, um modo de olhar,
sendo ela a direcionadora, por meio dos instrumentos, dos caminhos da pesquisa.

Cumpre notar que muito ja se discutiu a respeito dos referenciais positivistas,
interpretativistas e criticos que pautaram, e ainda pautam, as investigacées no campo
educacional. Neste trabalho, me debruco, ainda uma vez, sobre 0s mesmos.

Os referenciais positivistas e interpretativistas diferem do referencial critico,
pois, no primeiro, o0 pesquisador isenta-se da realidade, ou seja, o objetivo é somente a
explicacdo de determinado fenémeno. No segundo, o pesquisador preocupa-se somente
com a interpretacdo da realidade. Ja o referencial critico delineia um pesquisador
comprometido com a realidade que investiga e que, além disso, estabelece um
compromisso de transformacdo de tal realidade. Porém, € importante ressaltar que o

referencial interpretativista traz uma mudanga significativa no fazer pesquisa, pois
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defende a ideia de que a realidade é construida e constituida pelos proprios sujeitos
(FREITAS, 2007).

No movimento de pesquisa, 0 paradigma critico busca

a transformacdo da realidade por meio da reflexdo fundada na
indissociabilidade entre teoria e pratica; interseccdo fundamental para
a efetivacdo de mudangas nos contextos pesquisados e para a
producdo do conhecimento (LIBERALI; SCHAPPER; LEMOS, 2012,
p. 95-96).

Nessa abordagem critica, ndo existem verdades prontas e acabadas, mas, sim,
um contexto dialdgico em que o pesquisador intervém na realidade investigada,
buscando possibilitar mudangas.

E importante esclarecer que o presente trabalho esta alicercado no referencial
critico de investigacdo, cujo objetivo ndo € somente compreender o contexto
pesquisado, mas, principalmente, propiciar mudancas, tendo em mente que a realidade
constrdi-se na relacdo entre os sujeitos.

Nesse sentido, esta pesquisa situa-se numa ordem de cunho qualitativo, com
enfoque na perspectiva socio-histérico-cultural, fundamentada no viés do paradigma
critico de colaboracdo, Pesquisa Critica de Colaboracio — PCCol (MAGALHAES,
2004) e no pensamento tedrico de Vygotsky e Bakhtin, como explicitado anteriormente.
Trabalhar sob a perspectiva socio-histérico-cultural traduz a busca da transformacdo da
realidade e, assim, o pesquisador ndo institui uma circunstancia para ser investigada, ao
contrrio, vai ao encontro da situacdo em seu processo de desenvolvimento e producdo
(FREITAS, 2002).

Dito de outro modo, segundo Freitas e Ramos (2010, p. 8),

ao assumir o carater historico-cultural do objeto de estudo e do
proprio conhecimento como uma construcdo que se realiza entre
sujeitos, essa abordagem consegue opor aos limites estreitos da
objetividade uma visdo humana da construcdo do conhecimento.

As pesquisas fundamentadas na perspectiva sécio-histérico-cultural propdem
outro modo de fazer pesquisa no contexto das Ciéncias Humanas, pois, por meio dessa
abordagem, é possivel compreender que o conhecimento se da na relacdo entre sujeitos
(VYGOTSKY, 2007).
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Nessa mesma linha, Bakhtin (2011, p. 395) faz entender que essa inter-relacéo
leva ao reconhecimento da pesquisa como dialdgica, uma vez que “o objeto das ciéncias
humanas é o ser expressivo e falante”. Em outras palavras, “la investigacion em las
ciencias humanas es, entre otras cosas, um proceso de comunicacion entre investigador
e investigado, um diadlogo permanente que toma diferentes formas em el curso de este
processo” (REY, 1999, p. 57).

A partir do exposto, é possivel afirmar que a pesquisa nas Ciéncias Humanas,
mais especificamente na abordagem sdcio-historico-cultural, apresenta uma maneira
outra de produzir conhecimento. Segundo Freitas (2003a), € englobando a perspectiva
descritiva, complementada pela explicacdo, numa relacdo entre descricdo e explicacéo,
demarcando a compreensdo do fendmeno, a partir do contexto histérico, que a
singularidade e a pluralidade no particular e na totalidade se manifestam no social. A
pesquisa, assim, é tida como dialdgica, imprescindivel no processo investigativo.

A abordagem sdcio-histdrico-cultural, embasada no materialismo historico-
dialético de Marx, reencaminha, entdo, a epigrafe deste capitulo, em que Vygotsky leva
o leitor a compreender que, por meio do método, ndo interessa apenas o produto da
investigacdo, mas, sobretudo, toda movimentacdo observada no entorno do fato
pesquisado. Isso porque a filosofia marxista assegura que as mudancas histéricas e
materiais ocasionadas na vida do homem trazem a ele transformacdes e,
consequentemente, de uma forma dialética, 0 homem também interfere nesse processo
de transformacdo. Assim, tal filosofia apresenta a ideia de um individuo que transforma
e também sofre transformac6es, sendo ele o personagem principal para a construgdo de
sua propria realidade (SCHAPPER; SILVA, 2010).

Portanto, é na sintese dialética entre a perspectiva sécio-historico-cultural e a
filosofia marxista que nasce a opcdo metodoldgica deste trabalho: a Pesquisa Critica de
Colaboragéo — PCCol.

Tendo o referencial critico como uma de suas fundamentacgdes, a Pesquisa
Critica de Colaboragdo aponta, por meio da reflexdo critica, uma transformacgéo da
realidade em que teoria e pratica caminham juntas. Nas palavras de Magalhdes (2010, p.
28), professora idealizadora dessa perspectiva, a PCCol “tem como meta organizar
pesquisas apoiadas em uma praxis critica como atividade transformadora e criativa, em
que as relacdes entre teoria e pratica sdo entendidas dialeticamente, em sua autonomia e
dependéncia mutua”.

Nesse contexto, o verbete “colaborag@o” traz um novo contorno que
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[..] envolvido em uma proposta de construgdo critica do
conhecimento, ndo significa simetria de conhecimento e/ou
semelhanca de ideias, sentidos, representacfes e valores. De fato,
implica em conflitos, tensdes e em questionamentos (Bakhtin, 1930;
Pechey, 1989) que propiciem aos interagentes possibilidades de
distanciamento, reflexdo e consequente auto-compreensdo dos
discursos (MAGALHAES, 1998, p. 173).

Com base no pensamento da autora destacada, percebe-se que a colaboragéo
proporciona a participacao de todos os envolvidos no processo em que ha a contribuicao
de reciprocidade entre os participantes, seja ele o pesquisador ou 0s sujeitos da
pesquisa. No caso desta investigacdo, sdo eles alunos do segundo periodo do curso de
Pedagogia da Universidade Federal de Juiz de Fora e a professora da disciplina de
Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos em Educacdo Infantil I.

Porém, é importante esclarecer que a colaboracdo na perspectiva da PCCol

[...] ndo significa cooperar, tampouco participar, significa
oportunidade igual e negociacdo de responsabilidades, em que o0s
participes tém voz e vez em todos 0s momentos da pesquisa. Esses
momentos sdo gerados por meio da mdtua concordancia e de relagdes
mais igualitarias e democraticas voltadas para o desenvolvimento de
novos conhecimentos, novas compreensdes e possibilidades de acéo
(IBIAPINA, 2008, p. 33).

Na perspectiva da PCCol, os espacos sdo de reflexdo critica para a
transformacdo, por meio da colaboracdo entre os participantes, pois, nesse processo,
todos os envolvidos podem expor suas ideias, sendo elas de concordancia ou
discordancia. Além disso, nessa pesquisa, € possivel, segundo Schapper (2010, p. 80),
“problematizar as acdes cotidianas, repensar e ressignificar o que ¢ familiar, o
conhecido, o realizado sob a Otica dos conceitos do cotidiano, criando espago para a
compreensdo ativa dos conceitos cientificos”.

Isto posto, faz-se necessario esclarecer que a presente investigacdo busca, por
meio dos didlogos estabelecidos entre aluno-professor-aluno, analisar se as discussoes,
tecidas em sala possibilitam a formacéo critica do futuro professor, pois, segundo
Magalhédes (2007), nos processos de formacdo de professores, o compartilhamento de
saberes semelhantes e as divergéncias levam todos os envolvidos a pensarem e a
(re)pensarem as praticas pedagogicas. A esse respeito, Oliveira (2009, p. 55-56) convida

a pensar:
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O incémodo e a inquietacdo gerados pela reflexdo, no entanto, sdo
fatores que desenvolvem a colaboracdo, pois ela se da a partir do
choque de ideias, das tensdes estabelecidas, da interagdo e das trocas.
[...] a colaboragdo consiste na troca, na discusséo e no respeito mutuo,
pois por se tratar de a¢fes conjuntas, é preciso dialogar e respeitar o
contrario para que se possa expandir do dito.

Nessa direcdo, a presente investigagdo ndo visa apenas a apontar os fatos e
interpreta-los, mas, sobretudo, possibilitar uma transformacdo dos envolvidos no
processo de pesquisa, pois um estudo desenvolvido por meio da perspectiva critico-
colaborativa e que se inscreve na teoria socio-histérico-cultural permite que o
pesquisador e todos os participantes possam repensar suas acdes. E é a isso que este
trabalho se propde.

Esta investigacdo revela, de forma dindmica, sua producdo do conhecimento,
uma vez que é constituida por espacos de interacfes entre 0s sujeitos e que esses, no
movimento de palavras e contrapalavras, ttm a oportunidade de, juntos, em um
movimento critico-colaborativo, modificar seu contexto.

Esta pesquisa € prenhe de momentos em que os participantes tém a oportunidade
de construcdo de novos significados, pois, por meio dos sentidos trazidos por cada
participante da comunidade semiotica, esses se confrontam e, juntos, buscam um novo
contorno, um novo significado.

A escolha deste modelo de investigacdo deve-se a crenca de que a formacéo
profissional ndo pode se limitar aos ambientes formais e escolarizados, pensados e
planejados para esse fim. Ao contrario, ela precisa ser “concebida como algo que pode
se dar antes, durante e depois do processo formal, como espacos de reflexdo sobre o
proprio trabalho, em seu proprio contexto de produ¢ao” (SCHAPPER, 2010, p. 98).

Assim, os dados gerados nesta investigacdo foram produzidos a partir de um
espaco de ensino-aprendizagem no qual a praxis revolucionaria instalada € envolvida
com mudangas de totalidades, em que o sujeito transforma a si e ao outro com o qual
estd em interacdo, ja que o pesquisador intervém no campo pesquisado, no sentido de
propiciar espacos de transformagdes e mudancas.

Diante do exposto, os proximos dialogos irdo se constituir das trajetdrias da

presente pesquisa, trazendo, assim, 0 contexto e 0s instrumentos da investigacao.
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4.2. O corpus do trabalho: os procedimentos de pesquisa e a organizacao dos dados

No contexto das aulas da disciplina de Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos em
Educacao Infantil 1, no segundo periodo do curso de Pedagogia da Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora, foi constituido o corpus deste
trabalho. Dele fazem parte: filmagens, observagdes critico-reflexivas de tal contexto,
um questionario e uma sessao reflexiva com os alunos e uma entrevista dialogica com a
professora da disciplina.

Os procedimentos de producdo dos dados desta investigacdo ocorreram de
agosto a dezembro de 2014, contabilizando 15 encontros, pois a disciplina
acompanhada tinha quatro horéarios de cinguenta minutos nas quintas-feiras. A
disciplina é divida em trés unidades, quais sejam: Unidade | — Concepg¢des sobre as
infancias; Unidade Il — Fundamentos tedricos das praticas na educacao infantil; Unidade
Il — Saberes e fazeres na educagéo infantil: em foco os bebés e criancas de 0 a 3 anos.
Assim, no proximo quadro, apresento uma sintese com os contetdos trabalhados nas
unidades desenvolvidas na disciplina de Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos em

Educacao Infantil I.

SINTESE DOS CONTEUDOS DA DISCIPLINA DE

FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS EM EDUCACAO
INFANTIL |

- Exercicio sobre representacdo da
palavra “infancia”;

I - Exibicdo e discussdo do documentario
“A invengao da infancia”;

- Reescrita sobre o verbete ‘infancia’.

- Exercicio de sumarizagdo e discusséo
do texto “Pesquisando Infancia e
I Educacdo: um encontro com Walter
Benjamin” (Sonia Kramer);

UNIDADE 1 — - Continuagdo da discusséo do texto da
CONCEPGOES SOBRE AS aula anterior e apresentacdo pela
INFANCIAS

professora de imagens de criancas pelo
mundo;

- Exibicdo e discussdo, a partir do
Il documentario “Nosso bairro na TV:
Midia, Crianca e Consumo”;

- Discussdo dos textos “Ladrdes de
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sonhos e sabores” (Rita Ribes, Adriana
Cerdeira, Beatriz Andreiuolo e Solange
Jobim) e “Infancia, violéncia e
consumo” (Solange Jobim).

- Apresentacdo pela professora dos
tedricos que foram apresentados nos
seminarios pelos alunos;

- Discussdo a partir de possiveis
relacOes entre concepcles e praticas na
Educacédo Infantil: funcbes da creche e
pré-escola.

UNIDADE Il —
FUNDAMENTOS
TEORICOS DAS PRATICAS
NA EDUCACAO INFANTIL

- Grupos de apresentacdo dos
seminarios, a partir dos teoricos:
Comenius, Pestalozzi, Froebel e
Rousseau.

Vi

- Continuagdo das apresentacdes dos
seminarios, a partir dos teoricos:
Decroly, Freinet, Montessori e Dewey.

Vil

- Retomada do conteudo e exibic¢do dos
videos “O perigo de uma histéria tnica”
(Chimamanda Adichie) e “Repensar o
pensamento” (Mia Couto);

- Discussao do Capitulo | — “A creche
no Brasil: entre o higienismo e o
cuidado”, do livro “Relagbes entre
bebés e adultos na creche: cuidado
como ética” (Daniela Guimardes).

VIl

- Continuagdo da discussdao do livro
“Relagdes entre bebés e adultos na
creche: cuidado como ética”. Capitulo
Il — “A creche: contexto e cenario da
pesquisa”; Capitulo Il — “As relagdes
entre bebés e adultos: responsividade e
cuidado como ética”.

- Continuacdo da discussdo do livro
“Relacdes entre bebés e adultos na
creche: cuidado como ética”. Capitulo
Il — “A creche: contexto e cenario da
pesquisa”; Capitulo Il — “As relagdes
entre bebés e adultos: responsividade e
cuidado como ética”.

- Exibicdo do video “As escolas de
educacdo infantil de Reggio Emilia”.

- Discussao dos textos: “Estruturando a
sala”; “Por que as criangas gostam de
areas fechadas?”; “O porqué da
preocupacdo com o ambiente fisico”;
“O canto que conta tanto: a organizagao
de pequenos espagos” (Todos de Mara
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http://www.youtube.com/watch?v=EC-bh1YARsc

UNIDADE Il - SABERES E
FAZERES NA EDUCACAO
INFANTIL: EM FOCO 0S
BEBES E CRIANCAS DE 0 A
3 ANOS

Campos de Carvalho);
- Apresentacdo e discussédo da
organizacdo do espagco na creche, a
partir do livro “O espago como
educador: sabores, cores, sons, aromas”
(Maria da Graga Horn).

Xl

Discussdo do texto: “Brinquedos e
brincadeiras na educacdo infantil”
(Tizuko Kishimoto).

Xl

Apresentacdo dos memoriais  dos
alunos.

X1

Apresentacdo dos trabalhos praticos dos
alunos a partir das tematicas: relacéo
creche-familia; o cuidar e o educar na
creche.

XV

- Continuacdo das apresentacdes dos
trabalhos praticos dos alunos, a partir
das tematicas: sexualidade na creche;
importancia do brincar na creche;
avaliacdo na educacdo infantil.

XV

- Continuacdo das apresentacdes dos
trabalhos praticos dos alunos, a partir
da tematica: ser professor e professora
na creche;

- Encerramento da disciplina.

Fonte: Notas de campo da pesquisa.

Quadro 04 - Sintese dos contetdos da disciplina de

Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos em Educacéo Infantil |

Cumpre notar que, para a realiza¢do desta pesquisa, contei com a participacao de

uma auxiliar®® que, no movimento de producdo dos dados, deu-me suporte nas

filmagens e transcri¢Bes dos videos.

Para registro das discussdes tecidas no interior da disciplina, a cdmera mostrou-

se grande aliada. Foi possivel captar uma grande diversidade de movimentos,

expressoes, gestos e palavras que contribuiram para suscitar reflexdes no momento de

analise e interpretacdo dos dados. A esse respeito, Molon (2008, p. 65) afirma que as

filmagens possibilitam “acompanhar o processo mais do que o produto, gerando

conteddo para a reflexdo critica daquilo que estava sendo produzido e auxiliando na

%2Barbara Santiago Dato, formada em Pedagogia pela Universidade Federal de Juiz de Fora e
pesquisadora do GP LEFoPI e da linha de pesquisa AForPE.
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comunicacdo e na construcdo dos significados e sentidos compartilhados nas relagdes
intersubjetivas”.

Além das filmagens, que posteriormente foram transcritas e descritas, foi
realizada a escrita de notas de campo, pois trazem o registro do que vem a memdria, ou
seja, 0 que, diante dos olhos do pesquisador, tomou relevancia. Nesse processo, 0
pesquisador assume um olhar exotépico sobre o vivenciado. Ou seja, este possibilita
que o pesquisador assuma um lugar exterior aquilo que ele vé.

Ao acompanhar as discussdes da disciplina de Fundamentos Tedrico-
Metodologicos em Educacdo Infantil I, no 2° periodo do curso de Pedagogia da
Universidade Federal de Juiz de Fora, durante todo o segundo semestre letivo de 2014,
assumi uma postura de observadora em relagdo aos movimentos que ali aconteciam.

Mas ndo uma observacgao no seu sentido dicionarizado:

s.f. Ato ou efeito de observar. / Exame, analise. / Nota, reflexdo. /
Nota escrita. / Adverténcia. / Censura. // Estar em observagéo,
permanecer sob vigilancia médica, policial etc. (DICIONARIO DO
AURELIO ONLINE).

N&o se trata de uma observacdo que se preocupa somente com aquilo que
exatamente se vé e que, a partir da qual, se possa advertir, censurar, vigiar. A
observacao a que me propus foi a de tentar, no movimento da pesquisa, captar aquilo
que saltava aos olhos no momento em que eu acompanhava as discussfes em sala,
buscando, assim, um movimento critico e reflexivo sobre os fatos.

Convém mencionar que 0s registros das observacdes das discussdes da referida
disciplina ndo foram descritos numa sequéncia cronologica, mas valorizando o0s
principais acontecimentos, a partir da reflexdo na perspectiva socio-historico-cultural na
qual esta pesquisa esta fundamentada. Tal perspectiva considera que a observagdo deve
ser um ato reflexivo e, além disso, constituir-se em um encontro de muitas vozes, uma
vez que, “ao se observar um evento, depara-se com diferentes discursos verbais,
gestuais e expressivos. Sdo discursos que refletem e refratam a realidade da qual fazem
parte, construindo uma verdadeira tessitura da vida social” (FREITAS, 2002, p. 28-29).

Dessa maneira, a observacdo nao deve apenas descrever os fatos singulares, mas,
antes, estabelecer uma relacdo com outros acontecimentos. Assim, o “enfoque sécio-
historico é o que, principalmente, ajuda o pesquisador a ter essa dimenséo da relacdo do

singular com a totalidade, do individual com o social” (FREITAS, 2002, p. 29).
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Trata-se, entdo, no lécus da pesquisa, de uma observacao critico-reflexiva, ou
seja, em que essa ndo pode ser compreendida somente como uma agao de descrever as
cenas a partir de sua lente de visdo, mas como um ato que procure as possiveis relacoes,
estabelecendo uma integracao entre o individual e o social. Assim, a observacéo critico-
reflexiva pode ser justificada pela sua dimensdo alteritaria, pois “o pesquisador, ao
participar do evento observado, constitui-se parte dele, mas, a0 mesmo tempo, mantém
uma posi¢do exotdpica que lhe possibilita o encontro com o outro” (FREITAS, 2003b,
p. 32).

O conceito de exotopia, pensado por Bakhtin, de acordo com Marilia Amorim

(2003, p. 14), regula o trabalho de pesquisa e de atividade critica, porque

meu olhar sobre o outro ndo coincide nunca com o olhar que ele tem
de si mesmo. Enquanto pesquisador, minha tarefa é tentar captar algo
do modo como ele se V&, para depois assumir plenamente meu lugar
exterior e dali configurar o que vejo do que ele vé&. Exotopia significa
desdobramento de olhares a partir de um lugar exterior. Esse lugar
exterior permite, segundo Bakhtin, que se veja do sujeito algo que ele
préprio nunca pode ver; e, por isso, na origem do conceito de exotopia
esta a ideia de dom, de doagdo: é dando ao sujeito um outro sentido,
uma outra configuracdo, que o pesquisador, assim como o artista, da
de seu lugar, isto é, da aquilo que somente de sua posicéo, e portanto
com seus valores, é possivel enxergar.

A partir do aspecto destacado, é possivel expressar que as observacdes critico-
reflexivas realizadas em todo o processo de acompanhamento do campo de pesquisa
possibilitaram visualizar os diferentes discursos e dialogos que foram tecidos durante
todo o semestre, caracterizando, assim, um excedente de visdo das muitas arenas de
vozes, olhares e gestos que constituiram o campo desta pesquisa.

Como exposto anteriormente, além das observacdes, foi realizada uma entrevista
dialdgica (FREITAS, 2003b) com a professora da disciplina, na busca por compreender
sua concepcao de ensino e, além disso, para observar se a mesma, em seu planejamento,
visava propiciar um espaco, em sala, que fosse atravessado pela reflex&o critica. Dito de
outro modo, o objetivo foi o de analisar se, por meio dos dialogos estabelecidos em sala
entre aluno-professor-aluno, havia propenséo a formacéo critica do profissional que se
esta educando.

Segundo Freitas (2003b), em uma pesquisa qualitativa fundamentada na

perspectiva socio-historico-cultural, como nesta pesquisa, a entrevista precisa ser
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compreendida como um espaco de producao de linguagem, pois é realizada por meio da

interacdo verbal de duas ou mais pessoas, visando a mitua compreensao.

N&o uma compreensdo passiva baseada no reconhecimento de um
sinal, mas uma compreensdo ativa que, no dizer de Bakhtin (1988), é
responsiva, pois ja contém em si mesma o gérmen de uma resposta. O
ouvinte concorda ou discorda, completa, adapta, repensa e essa atitude
estd em elaboracdo constante durante todo o processo de audicdo e de
compreensdo desde o inicio do discurso (FREITAS, 2003b, p. 34-35).

Assim, fica claro que, por meio do didlogo estabelecido entre pesquisador e
pesquisado, pautado na perspectiva da PCCol, palavras e contrapalavras se encontram
na cena discursiva. Essa ndo se configura como um momento calmo, ao contrario, é um
espaco de tensdo e embate de ideias em que, juntos, entrevistador e entrevistado tém a
oportunidade de confrontar seus pontos de vista e apontar para uma possivel
transformacédo. Nesse movimento, os participantes sdo “convidados” a sairem do lugar
que ocupam para pensarem e refletirem sobre outros modos de ser e agir. Para Amorim
(2003, p. 13):

Reconhecer um discurso diverso e um sentido singular ndo deve
impedir que se examine a relacdo de forcas desiguais que o produziu e
gue o atravessa. O pluralismo do pensamento bakhtiniano, traduzido
nos conceitos de dialogismo ou de polifonia, é lugar de conflito e
tensdo, e os lugares sociais de onde se produzem discursos e sentidos
ndo sdo necessariamente simétricos.

Refletindo sobre essas questdes, € possivel entender que a entrevista dialdgica
configura-se como um importante instrumento nas pesquisas em que 0s enunciados séo
valorizados, pois, para Bakhtin, a interacdo entre os sujeitos assume papel de destaque
nos estudos dos fenbmenos humanos. Isso porque tais estudos se realizam a partir de
interrogacdes e trocas, portanto, pelo didlogo. A esse respeito, Schapper (2010, p. 125)

afirma;

No campo das Ciéncias Humanas, o ser humano e sua palavra
constituem objeto fundante do conhecimento. Suas ideias, seus pontos
de vista, seus questionamentos e explicagdes se concretizam por meio
de enunciados verbais e extraverbais, em um movimento dialético, ao
mesmo tempo em que produz esses enunciados é, também, por eles
representado. Na auséncia dos enunciados alheios e proprios, temos a
auséncia do objeto de estudo e do prdprio pensamento.
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Nessa direcdo, foi realizada uma sesséo reflexiva com os alunos participantes da
pesquisa, em que 0s enunciados sdo pensados como contextos nos quais ha a
possibilidade de momentos em que sentidos podem ser compartilhados para que, juntos,
todos possam construir novos significados sobre a pratica docente.

Importante ressaltar que a sesséo reflexiva realizada pautou-se no ciclo de quatro
fases proposto por Smyth (1992), quais sejam: descrever, informar, confrontar e
reconstruir, etapas que ndo respeitam uma linearidade, ja que se encontram

intrinsecamente ligadas nos processos de reflexdo. Em linhas gerais,

descrever é compreendido como a palavra, a voz do ator sobre sua
propria acdo, conhecer suas agoes; [...] informar envolve uma busca
dos principios que embasam (conscientemente ou ndo) as acdes; [...] 0
confrontar estaria ligado ao fato de o praticante submeter as teorias
formais que embasam suas agfes, assim como suas agfes, a um
guestionamento que busca compreender os valores que servem de
base para o seu agir e pensar; [...] reconstruir estd voltado a uma
concepcao de emancipacdo através do entendimento de que as praticas
académicas ndo sdo imutaveis e de que o poder de contestacdo precisa
ser exercido (MAGALHAES, 2004, p. 72).

As discussdes estabelecidas, na sessdo reflexiva, entre pesquisadora e alunos
constituiram-se como um espaco rico para reflexdo sobre a teoria e a pratica com as
criancas de 0 a 3 anos, uma vez que 0s sujeitos tiveram a oportunidade de compartilhar,
por meio de uma perspectiva dialdgica, os sentidos emergentes relacionados ao trabalho
com as criangas pequenas.

Ao discutirem sobre os sentidos trazidos, juntos, de modo colaborativo, 0s
participantes da sessdo reflexiva puderam construir um significado, mais ou menos
estdvel, para essa comunidade semiética. Desse modo, no contexto, alunos e
pesquisadora tiveram a oportunidade de vivenciar momentos que contribuiram para a
aprendizagem e desenvolvimento dos sujeitos envolvidos no processo.

A sessdo reflexiva pautada na perspectiva da PCCol possibilitou que todos os
envolvidos pudessem expor suas ideias, fossem elas de concordancia ou discordancia,
pois, nesse processo, todos os participantes tém voz e vez. Sendo assim, no interior da

sessdo reflexiva, pesquisadora e alunos

tornam-se sujeitos ao invés de objetos do processo sdcio-histdrico, isto
é, conscientizam-se do proprio discurso, entendem as contradi¢des do
processo social, e, nesse contexto, transformam suas acfes, criando
um ambiente reflexivo critico (AMANCIO, 2011, p. 69).
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Dessa forma, a pesquisa buscou possibilitar, por meio da colaboracéo critica
entre os participantes, a oportunidade de se constituir um confronto dialético, tendo
como foco a discussdo da teoria, da praxis e a reflexdo critica de todos os envolvidos.

Assim, pode-se afirmar que tanto a sessdo reflexiva quanto a observagdo déo
subsidios para a compreensdo do processo critico instalado no processo argumentativo.
Além disso, a entrevista dialogica possibilitou compreender o que discursivamente a
professora participante da pesquisa traz dos momentos vivenciados por ela e os alunos
na disciplina em questéo.

Para melhor visualizagdo, apresento um quadro com a sintese dos instrumentos

utilizados para a discussdo dos dados:

QUESTOES DE PESQUISA

Como acontece a argumentacdo na disciplina de Fundamentos Teorico-
Metodoldgicos em Educacdo Infantil I, entre aluno-professor-aluno, no que se
refere a Educacdo Infantil de 0 a 3 anos na formacdo inicial do pedagogo? Esse
movimento argumentativo possibilita uma formacao critico-reflexiva?

Instrumentos

Local de producéo dos dados

Observagao critico-reflexiva das
discuss@es tecidas em sala — 15 encontros
de 4 tempos de 50 minutos de aula

2° periodo do curso Pedagogia da
UFJF — disciplina de Fundamentos
Teorico-Metodoldgicos em
Educacdo Infantil | — agosto a
dezembro de 2014

Questionario com os alunos da disciplina
de Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos
em Educagao Infantil |

2° periodo do curso Pedagogia da
UFJF — disciplina de Fundamentos
Teorico-Metodologicos em
Educacdo Infantil | — agosto de 2014

1 Sessdo reflexiva com os alunos

2° periodo do curso Pedagogia da
UFJF — disciplina de Fundamentos
Teorico-Metodoldgicos em
Educacdo Infantil 1 — dezembro de
2014

1 Entrevista dialégica com a professora
da disciplina de Fundamentos Tedrico-
Metodol6gicos em Educacao Infantil |

Universidade Federal de Juiz de
Fora — dezembro de 2014

Fonte: dados organizados pela pesquisadora.
Quadro 05 - Sintese dos instrumentos utilizados para a discussao dos dados.

Marilia Berberick

Pagina 105




Devido a riqueza e ao grande volume de dados gerados no contexto da pesquisa,
selecionei alguns momentos, em forma de excertos, que me auxiliardo a responder a
questdo que deu origem a este trabalho, no momento de analise e interpretacdo dos
dados.

Cumpre destacar que as cenas discursivas selecionadas foram escolhidas em
conformidade com os dialogos que se relacionam ao tema desta dissertacdo e também
com foco na pergunta de partida. Além disso, para a selecdo dos excertos, tornou-se

relevante considerar as cenas discursivas que apareciam a topica argumentacéo.

4.3. Contextualizacéo dos participantes da pesquisa

A pesquisa contou com a participacdo de 39 alunos, regularmente matriculados
no curso de Pedagogia, mais especificamente na disciplina de Fundamentos Teorico-
Metodoldgicos em Educacdo Infantil I, e com a professora da disciplina. Do total de
alunos, 32 séo do sexo feminino e os outros 7, do sexo masculino. A faixa etaria dos
alunos mostrou-se bem diversificada, porém a maioria encontra-se no intervalo de idade

dos 17 aos 26 anos, conforme tabela:

Tabela 06 — Faixa etaria dos alunos participantes da pesquisa

Intervalo de idade NUmero de alunos

17 — 26 anos 26
27 — 36 anos 6
37 — 46 anos 2
47 — 56 anos 1
N&o responderam 4
Total de alunos 39

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora.
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Cumpre notar que, assim como os dados apresentados na tabela imediatamente
anterior, as proximas informacdes que apresentam a contextualizagdo dos alunos foram
organizadas por meio das respostas dadas as 20 perguntas do questionario aplicado a
eles no inicio de minha insercdo no contexto pesquisado.

Com relacdo a formacdo dos participantes, quando foram perguntados se ja
teriam cursado outra formacédo técnica ou superior anterior & do momento da pesquisa,
14 alunos responderam afirmativamente, o que corresponde a 35,9%. Os outros 25
alunos, equivalentes aos 64,1%, responderam que nao tinham cursado outra formacéo
superior antes. Conforme mostra o grafico a seguir, dos alunos que ja possuem uma

formagcdo, 8 tém nivel técnico e 6, nivel superior.

® Formagio em nivel
técnico

‘ Formagio em nivel
\ superior

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora a partir do questionario.

Gréfico 01 — Formacdo dos alunos participantes da pesquisa

Outro dado relevante refere-se a atuacdo dos alunos na area da Educacéo: dos 39
alunos participantes, 53,85% (21 alunos) disseram que atuam na area da Educacgdo, em
funcGes como: bolsistas vinculados ao Colégio de Aplicacdo Jodo XXII/UFJF,
estagiarios em instituicGes de ensino particular, professor particular e professores das
redes publicas e particulares. Ja os outros 46,15% (18 alunos) informaram que ainda nao
atuam na area de Educacdo. E importante destacar que a porcentagem de alunos
atuantes na area de Educacdo mostra-se relevante, tendo em vista alunos de segundo
periodo, recém-ingressantes em um curso superior, que os formaré para atuar na area.
Além disso, dos 21 alunos que ja atuam na area de Educacdo, 5 trabalham com criangas
que frequentam a Educacéo Infantil.
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Com relacdo a frequéncia, os participantes da pesquisa mostravam-se bem
assiduos as aulas de Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos em Educagéo Infantil 1, com
média de 32 alunos presentes nas aulas.

E importante destacar que os dados apresentados a seguir foram constituidos a
partir da entrevista dialdgica realizada com a professora, no final do semestre letivo
acompanhado.

A professora da disciplina de Fundamentos Teorico-Metodologicos em
Educacao Infantil I, Prof.2 Dr.2 Nubia Schaper Santos, acompanhada ao longo de todo o
segundo semestre de 2014, é formada em Psicologia pela Universidade Federal de Juiz
de Fora, com mestrado em Educacdo Especial pela Universidade Federal de Séo Carlos
- UFSCar e doutorado pelo Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Estadual do Rio de Janeiro - UERJ.

As primeiras experiéncias profissionais da professora foram como psicéloga em
um centro de atencdo psicossocial, porém, desde a faculdade, interessava-se pelas
questdes da educacdo, tendo, assim, cursado muitas disciplinas na Faculdade de
Educacdo. Atuou em faculdades particulares e como professora substituta da UFJF;
atualmente, apds sua aprovacdao em concurso, € professora efetiva da Faculdade de
Educacao/UFJF. Contabilizando seu tempo de trabalho no ensino superior, segundo a
entrevistada, ha 14 anos atua como professora em tal segmento e também como
estudiosa das questdes referentes a formacéo de professores.

Além da tematica da formacdo de professores, Nubia desenvolve pesquisas na
area da Educacdo sob a perspectiva da Pesquisa Critica de Colaboracdo — PCCol, tendo
como foco as discussdes acerca das questdes da infancia de 0 a 3 anos. A professora
acompanhada vem trazendo, em suas recentes publicacdes, importantes didlogos no que
diz respeito as criangas, as infancias, ao desenvolvimento infantil e a formacdo de
professores.

Durante a entrevista, foi possivel dialogar com a professora a respeito de suas
experiéncias no curso de Pedagogia, sobre as disciplinas que se propdem a discutir
acerca da Educacdo Infantil e, também, acerca de sua concepc¢do no que tange a essa
primeira etapa da educagdo béasica. Alem disso, a conversa abrangeu a formacdo de
profissionais que trabalham ou possivelmente trabalhardo com a Educacéo Infantil e a
reflexdo sobre a contribuicdo do atual curriculo do curso de Pedagogia da UFJF para

que os alunos possam pensar de modo critico e reflexivo sobre sua formacéo.
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4.4. Procedimentos de analise

Conforme ja exposto nas secOes anteriores, 0s registros das observagles, a
analise das transcricdes das aulas, a sessdo reflexiva com os alunos e a entrevista
dialogica com a professora da disciplina constituem materiais para analise desta

pesquisa. Segundo Freitas (2002, p. 29):

Ao se analisar o material colhido no campo, procurando compreender
0 que emergiu numa situacdo de observacdo ou de entrevista, ou ainda
numa analise de artefatos, € que se percebem os pontos de encontro, as
similaridades como também as diferencas, a particularidade dos casos.

Assim, na busca por compreender o processo argumentativo na formacao inicial
do pedagogo, a analise dos materiais do campo é realizada por meio da estrutura
argumentativa (LIBERALI, 2009), ou seja, pelos tipos de argumento, os operadores
argumentativos e os déiticos.

Para tal, o presente estudo faz uso de categorias propostas por Perelman &
Olbrechts-Tyteca (2005) e Koch (2004), visando a discutir a producdo de saberes, por
meio da argumentacao.

Nessa direcdo, apresento as Categorias Linguistico-Discursivas e,
posteriormente, as Categorias de Interpretacdo que serdo utilizadas para analise dos
materiais da pesquisa, bem como para responder as questdes as quais me propus. Para
melhor visualizacdo das categorias de analise, trago, no decorrer desta secdo, alguns
quadros que elucidam os elementos constitutivos de cada categoria.

Primeiramente, é importante discorrer acerca das marcas da interacdo que
constituiram 0s mecanismos enunciativos ocorridos na sessao reflexiva com os alunos,
na entrevista dialégica com a professora da disciplina e também nas observac@es das
aulas acompanhadas, a saber: o questionamento, a instrucao, a explicacdo, a retomada
de vozes e a colocagéo e recolocagdo de problemas. Cumpre notar que € por meio dos
movimentos de tais marcas que se torna possivel exprimir de que modo foram
estabelecidos os dialogos tecidos entre os participantes (LIBERALI; SHIMOURA,
2007).
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ELEMENTOS
DISCURSIVOS
PRESENTES NO
MOVIMENTO DE
INTERACAO

DEFINICAO

EXEMPLOS

Questionamento

Possibilita que haja discussédo
entre os participantes, tendo em
vista que, por meio dela, é
possivel levantar e/ou realizar
questdes presentes ou ndo nas
cenas enunciativas.

“vocés estdao lembrando
das discussbes que o
Paulo tem feito em sala,
em que ele vai dizer da
relagio do cuidar e o
educar como um principio
das Diretrizes e dos
Documentos  Oficiais?”
(NUbia, Aula V1)

Instrucéo

No decorrer das discussoes, traduz
as orientacbes que podem ser
acatadas ou nao pelo auditorio,
pois estas dependerdo da
credibilidade que o orador passa.

“Entdo, de posse da
palavra  ‘infancia’, eu
gostaria que VOCEs
fizessem um exercicio de
escrever, a partir do que
Ihes vier a cabeca, mais
quatro ou cinco palavras,
que podem ser
substantivos,  adjetivos,
que  referenciem  pra
vocés, na hora em que eu
falo infancia, eu lembro
de... Escrevam quatro,
cinco palavras, por favor”.
(Nubia, Aula 1)

Explicacéo

Refere-se aos elementos trazidos
pelo orador no intuito de
esclarecer ao auditorio questdes
e/ou pontos ndo compreendidos.

“Ai a gente estd pensando
nos bebés, nas criangas,
nas concepgoes de
infancia que a gente esta
trazendo. Eu acho que
esses dois videos eles
extrapolam qualquer
possibilidade de analise,
porque eu poderia analisar
muita coisa, talvez até
com as aulas que vocés
estdio tendo com a
filosofia, la do Max, com
0os oprimidos do Paulo
Freire e por ai vai, Jorge
Larossa, que é o camarada
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que fala do ler, do
escrever e da dificuldade
que ¢ ler”. (Nubia, Aula

Retomada de vozes

VII)
Para dar credibilidade ao orador, | “No livro da Daniele
ele faz uso de tal marca, | Guimardes, ela fala, no

recorrendo a enunciados ditos por
pessoas presentes ou ndo no
momento da cena enunciativa.

Capitulo 3, que a propria
creche sistematizou
também a questdo de
bercario, tem bercério 1,
bercario 2, maternal 1 e

maternal 2, quer dizer,
dentro da propria
educacdo infantil ja tem
uma divisdo de
etarizacao” (Gustavo,
Aula VIII).
Visa, na maioria das vezes, a|“na aula passada me
Colocacéo e ampliagdo do debate. Sendo | fizeram essa pergunta
recolocacgéo de assim, o orador procura apresentar | ‘mas o que afinal de
problemas ou retomar, em forma de|contas se ensina na
situacOes-problema, os elementos | creche? Existe alguma
presentes nas discussdes | coisa de um curriculo
anteriores. minimo?” E nds ja
estamos falando disso

quando a gente fala da
organizacdo do espaco,
quando a gente fala do
brincar, isso que € o0
grande eixo das propostas
pedagogicas na creche”
(Nubia, Aula IX).

Fonte: dados organizados pela pesquisadora.

Quadro 06 — Marcas da interacdo, com base em Schapper (2010).

Além das marcas de interacdo, estdo incluidas no procedimento de analise as

marcas linguisticas que, neste trabalho, abrangem os déiticos espacial, temporal e

pessoal e, também, pelos operadores argumentativos (KOCH, 2004). Por meio de tais

elementos, é possivel, no momento de analise, assinalar o contexto situacional, bem

como a forga dos dialogos.

Marilia Berberick

Pagina 111




OPERADORES ARGUMENTATIVOS
(KOCH, 2004)

DEITICOS

(SCHAPPER, 2010)

EXEMPLQOS

TIPOS

EXEMPLOS

e “Porgue eu td tendo bastante contato
com os bebés” (Mirela, Aula I).

e “Isso, a ideia é essa mesmo, quanto mais
filho, mais forca de trabalho” (Nubia,
Aulal).

e “Embora ele tenha glorificado a
passagem da relacdo da mente para o
aprendizado, ele era meio contrario a
ideia de que a crianca fosse lidar com
contedos que gerassem aprendizados
mais concretos” (Vinicius, Aula V).

e “se a gente observar, n6sS temos a
possibilidade de discutir isso aqui em
sala, essa educacdo de 0 a 3, como que
noés trabalhamos pouco o corpo, como
que nos trabalhamos pouco em outros
ambientes, que ndo seja exatamente a sala
de atividades da crian¢a” (Nubia, Aula
V).

Espacial

“Otimo, entdo vamos
lembrar que esse
conceito de
autonomia ele ainda
vai ser muito
discutido aqui nessas
aulas” (Nubia, Aula
VI).

Temporal

“Agora eu vou falar
sobre a educacgdo
pensada por Freinet”

(Mauricio, Aula V1).

Pessoal

“Ja pelo adiantar da
hora eu acho que é
providencial que se
comece” (Nubia,
Aula V).

Fonte: dados organizados pela pesquisadora.
Quadro 07 — Marcas Linguisticas, com base em Koch (2004) e Schapper (2010)

Ja por meio dos tipos de argumentos (PERELMAN; OLBRECHTS-TYTECA,
2005), procuro compreender os diferentes pontos de vista compartilhados nas cenas

enunciativas estabelecidas entre pesquisador e participantes. Segundo Guerra (2010, p.

104), “os tipos de argumentos que aparecem em todoS 0S discursos que produzimos

com que o outro compartilhe do nosso ponto de vista”.

estdo intencionados em estabelecer um contrato com o interlocutor na tentativa de fazer

A sequir, apresento o quadro com os tipos de argumentos utilizados neste

Marilia Berberick

trabalho, a partir da leitura da obra Tratado da Argumentacdo — a nova retorica, de

Pagina 112




Perelman & Olbrechts-Tyteca (2005) e Reboul (2004), que trazem, em seus trabalhos,

0s tipos de argumentos que utilizarei no processo de anélise dos dados.

CITACAO

Possibilita que a tese
seja  reforcada ou
refutada, a partir da
Teodrico credibilidade do
orador.

“o Freinet ele pega
muito essa questdo
do momento ali
agora, de que as
criangas aprendam na
natureza” (Valentina,
sessdo reflexiva).

O que o outro
expressa podera ser
seguido ou ndo. Isso
Autoridade | dependerd da posicao
hierarquica que ocupa.

“A Nubia disse iss0
na Oltima aula. E
importante sim na
formacéo, porque
muita gente contesta,
mas aquele negécio
de préaxis é um pouco
disso” (Marilia,
sessdo reflexiva).

Precisa ser
considerada pelo

Fonte grupo como coerente e
fidedigna.

“so fazer uma
pontuacao, Comenius
acreditava na
inteligéncia do ser
humano, né? E
assim, nas escolas, as
vezes, a gente vé que
0s professores nédo se
deixam atingir, néo
deixam atingir seu
método” (Joyce,
Aula V).

CAUSALIDADE

Obijetiva que o outro creia na existéncia
de uma causa que justifique ou resulte
de um determinado acontecimento.

“Pra gente conhecer
nosso futuro tem que
ter a visdo do
passado, né? E mais
ou menos isso. Eu
nunca tinha ouvido
falar de Comenius,
até que eu peguei
esse livro e fiquei
encantada” (Denise,
Aula V).

E utilizado pelo orador para justificar
uma afirmacdo por meio da
credibilidade de seu autor.

“¢ do Walter
Benjamin que veio a
ideia de que nos hoje
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AUTORIDADE ndo estamos vivendo
essa experiéncia, nos
estamos
colecionando  fatos
no nosso dia a dia”
(Ndbia, Aula I).

E caracterizado pela | “a ideia de crianca,
Normativa | convencdo no uso de | de infancia, ela
uma palavra. surgiu a partir do
século XVIII e, antes
disso, a crianca nao
era pensada como
diferente” (Keila,
Aula l).
DEFINICAO Apresenta 0 sentido | “infancia é algo que
atribuido  a  uma | mesmo quando
Descritiva | palavra, a partir de um | deixamos de  ser
meio e um momento | crianca faz parte de
determinado. Dito de | n6és” (Manuela, Aula
outro modo, € all.
descricdo de uma
palavra usada
cotidianamente.
E a definicdo de uma | “Quando falamos
palavra por meio de | sobre infancia logo
suas  caracteristicas | vém as lembrancas
Condensacao | essenciais. do brincar, do sorrir,
do viver sem pensar
que um dia a
felicidade pudesse ter
fim” (Joyce, Aula I).
Combina, de modo | “A palavra infancia
Complexa | variavel, os trés tipos |traz a tona o
de definicéo. sentimento de
saudade, porque é
uma palavra que foi
dita por todas as
pessoas e geralmente
lembra nossas
proprias
experiéncias. Nos
remete a crianga, aos
desejos como o
brincar e atencdo a
tudo que acontece”
(Luisa, Aula l).
Quando dois ou mais acontecimentos | “a antropologia vai
sdo confrontados visando a estabelecer | me trazer um outro
COMPARACAO | distincdes e/ou oposicdes entre si. modo de pensar esse
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desenvolvimento. A
filosofia do mesmo
modo” (Nubia, Aula
).

Argumento influenciado por sua | “Hoje talvez a gente
finalidade. H4 a distingdo dos fins e dos | pense  um  pouco
FINS/MEIOS meios. diferente, mas isso
ndo significa dizer
que essas concepcoes
ainda estejam
coexistindo” (Nubia,
Aula I11).
Auxilia na apreciagio de um|“O professor
acontecimento ou ato a partir de suas | dificilmente
PRAGMATICO consequé,nci_as, sejam.ela_ls favoraveis ou consegue focar no
desfavoravqls. Na maioria das vezes, tal aluno devido 3 sala
argumento € pautado no senso comum. . i
cheia, devido a uma
série  de  coisas,
influéncias da
formacéo do
professor, da sua
jornada de trabalho,
de uma série de
coisas”  (Fernando,
Aula V).
Seja ou ndo por meio de um exemplo | “eu acho que a arte
ficticio, este argumento visa a reforcar a | de ser professor é a
adesdo do outro, porém ndo tentando | arte de fazer
ILUSTRACAO |provar a regra, mas, sim, torna-la | metaforas sobre o
compreensivel. conhecimento, né? E
ISSO que a gente vai
fazer da vida, seja
com bebé, seja com
crianga, com adulto,
com menino mais
novo” (Nubia, Aula
V).
E utilizado para reforcar ou negar uma | “Igual no estagio que
regra, ou seja, traz a discussdo praticas | ey fago, chegou um
EXEMPLO e ou didlogos ocorridos anteriormente

para fundamentar sua explicacéo.

recado essa semana
de que a gente teria
que fotografar o
menininho que esta
la porque ele ¢
especial, ou seja,
para a secretaria de
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educagdo, a gente
teria que mostrar
para eles o que a
gente esta fazendo
com a crianca. Nao
importa porque ele
esta 1a para socializar
com as outras, ela
quer ver o que a
gente estd ensinando
para ele” (Claudia,
Aula IX).

Fonte: Informagdes organizadas com base no Tratamento da Argumentagdo — a nova
retdrica, de Perelman e Olbrechts-Tyteka (2005), em Reboul (2004) e nos materiais de
pesquisa.

Quadro 08 — Tipos de Argumentos

Por fim, trago as categorias de interpretacdo que sdo constituidas pelos conceitos
de sentido e significado (VYGOTSKY, 2007, 1993; BAKHTIN, 1995), Zona de
Desenvolvimento Proximal como zona de conflitos, tensdes e, também, de colaboracéao
(MAGALHAES, 2009), mediacéo e colaboracéo critica.

Sentido e Significado

Zona de Desenvolvimento Proximal

Mediacgéo

Colaboracéo Critica

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora
Quadro 09 — Categorias de Interpretacdo (inspiradas em SCHAPPER, 2010).
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A partir do exposto, cumpre notar que as marcas linguisticas e os tipos de
argumentos que serdo analisados no proximo capitulo procuram revelar o potencial da
argumentacdo nos didlogos tecidos entres pesquisadora e participantes da pesquisa, bem
como apontar a argumentacdo como uma possibilidade de criacdo de zonas de
colaboracéo e criticidade.

Sendo assim, a sele¢do das categorias de analise e de interpretagdo foi decorrente
da possibilidade de, por meio delas, compreender como ocorre 0 pProcesso
argumentativo em uma disciplina de formacdo de professores para a infancia de 0 a 3
anos. Além disso, as referidas categorias auxiliardo a analisar o compartilhamento de
sentidos e significados que foram processados no interior dos didlogos tecidos no
processo de formacdo, propiciando um espaco de colaboracdo critica entre 0s
participantes.

Portanto, as categorias apresentadas neste capitulo fundamentardo o processo de
andlise deste trabalho de dissertacdo, colaborando para a compreensdo de como ocorre 0
movimento argumentativo entre os participantes da pesquisa e como tal movimento

possibilita uma formacao critico-reflexiva dos envolvidos.
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CAPITULO 5

ANALISE: DIALOGANDO COM OS DADOS DA TRAVESSIA DE PESQUISA

O tempo é como uma ponte, posto que nos permite
fazer a travessia para o outro lado, percorrer novas
estradas, buscar novos horizontes, talvez esse
tempo nos permita voltar, talvez jamais voltemos,
mas o certo é que, se tivermos medo da travessia,
acabamos morrendo sem saber 0 que tem do outro
lado...

Alberto de Almeida Silva

ste capitulo apresenta o processo de analise dos dados de pesquisa, por
meio das observacdes do campo, da sessdo reflexiva com os alunos e
da entrevista dialégica com a professora da disciplina de Fundamentos
Teorico-Metodoldgicos em Educacdo Infantil I. Nesse sentido, as préximas discussfes
buscam responder as questdes aqui propostas, dialogando com os fundamentos tedrico-

metodoldgicos que as embasam.

Como acontece a argumentacdo na disciplina de Fundamentos Teorico-
Metodoldgicos em Educacdo Infantil I, entre aluno-professor-aluno, no que se refere a
Educagéo Infantil de 0 a 3 anos na formagé&o inicial do pedagogo? Esse movimento

argumentativo possibilita uma formacao critico-reflexiva?

Quadro 10 — Questdes de pesquisa

Para organizar a analise dos materiais, optei por dividir o capitulo em quatro
secOes. Na primeira, a interlocucdo atém-se a trés excertos escolhidos a partir das 15
aulas acompanhadas ao longo do segundo semestre de 2014, para analisar, impulsionada
pelas perguntas da dissertacdo, o processo argumentativo entre aluno-professor-aluno.
Por meio de tal analise, foi possivel observar e identificar o processo argumentativo na
relacdo aluno-professora-aluno, no interior de uma disciplina que se propds a estudar as

criangas e suas infancias.
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Em seguida, foram abordadas as discussdes tecidas na sessao reflexiva entre os
alunos da disciplina Fundamentos Tedrico-Metodolégicos em Educacdo Infantil 1, do
curso de Pedagogia da Universidade Federal de Juiz de Fora e eu, a pesquisadora. Tal
sessdo teve como objetivo a reflexdo sobre as concepgdes de educacdo infantil,
buscando, no processo reflexivo proposto por Smyth (1992), a discussdo acerca da
teoria e pratica com as criancas de 0 a 3 anos. Por meio desse debate, sera possivel
analisar se os didlogos tecidos em sala proporcionaram uma formacdo critica ao aluno
que esta se preparando para ser um educador da infancia.

Na terceira secdo, estdo dispostos os didlogos tecidos entre eu, a pesquisadora e
a professora responsavel pela disciplina, por meio de uma entrevista dialdgica. Por fim,
o dialogo esté circunscrito a tecer respostas as questdes de pesquisa a partir das analises
e discussdes realizadas nas se¢des anteriores.

Faz-se necessario ressaltar que os nomes dos alunos apresentados no decorrer da
anélise dos dados s&o ficticios, respeitando-se os codigos do Comité de Etica da UFJF.
Somente o nome da professora é real, pois, em conversa, a mesma ndo viu problema em

permitir que sua identidade fosse revelada.

5.1. 12 se¢do: Observacdo critico-reflexiva do processo argumentativo entre aluno-

professor-aluno

Um dos excertos selecionados para esta secdo foi retirado da Aula Il, que
ocorreu no dia 28 de agosto de 2014 (conforme Quadro 4). Além de minha presenca
como pesquisadora, das presencas da auxiliar de pesquisa e da professora, estavam em
sala 33 alunos, sendo 5 homens e 28 mulheres. Nesse dia, a professora rememorou a
aula anterior, em que havia iniciado a discussdo acerca das concepcOes de infancia
disparadas pelo documentario “A invengio da infancia”.®® Além dele, a docente

trabalhou com os alunos o texto intitulado “Pesquisando Infancia e Educacéo: um

%30 documentario “A invengio da infincia”, do ano de 2000, dirigido por Liliana Sulzbach, propde uma
reflexdo sobre o que é ser crianga no mundo contemporaneo. Durante todo o curta, sdo exibidas criangas
em diferentes contextos e situa¢fes sociais que, desde bem cedo, assumem posturas e modos de vida
semelhantes aos dos adultos. Nesse sentido, 0 documentario convida a muitas reflexdes, porém, a
principal é a de que ser crianga ndo significa ter infancia, pois so se inventa a infancia quando se decide
deixar as criangas brincarem, frequentarem a escola, serem criangas.
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encontro com Walter Benjamin”,** da pesquisadora Sonia Kramer, que tece uma
discussdo acerca da possibilidade de pensar a concepcdo de infancia, por meio das
diferentes areas do conhecimento.

O excerto apresenta, entdo, um dos didlogos iniciais entre a professora Nubia e

os alunos, a respeito do porqué de se estudarem as concepcdes de infancias.

Excerto 1

(1) Ndbia: Entdo eu vou retornar a fala de Valentina, ndo tentando responder a essa
pergunta que Valentina faz, mas deixando a pergunta como problematizacdo pra
gente pensar essa primeira unidade que estamos discutindo sobre concepgdo de
infancia ou infancias. Talvez eu pudesse até colocar uma pergunta aqui. E eu tenho
uma pergunta pra fazer a vocés que antecede tudo isso. Por que é importante estudar a

concepcao de infancia ou infancias?

Breve siléncio.

(2) Nubia: Isso que eu fiz foi uma pergunta (expressando-se com um tom cantado).

(3) Marcelo: Concepcao serve como se fosse um pardmetro pra gente avaliar, pra
gente verificar em que ponto que esta... Agora, esse conceito de infancia ai, eu ndo

sei, talvez seja um pouco subjetivo.

(4) Nubia: Bonito, qual conceito? (pergunta em um tom amigavel, invocando o

aluno).

(5) Marcelo: Essa colocagdo, ndo € conceito. Essa colocacao.

(6) Nubia: Ah, porque a gente ainda ndo trouxe o conceito, né? Mas vocé falou

assim...

(7) Marcelo: Néo faz ideia de uma coisa estatica ndo.

(8) Nubia: Ta beleza! (cortando a fala do aluno). Vocé falou assim: “porque ¢é
importante...”. Talvez o pessoal ndo escutou, Né? (aponta para alguns alunos). “E

importante pra gente avaliar...” E comparar?

(9) Marcelo: E, serve como parametro.

0 texto “Pesquisando Infancia e Educacdo: um encontro com Walter Benjamin”, da Prof.* Dr.* Sonia
Kramer, busca tecer uma discussao com diferentes campos do conhecimento acerca da infancia. No texto,
a crianca é compreendida em seu aspecto histérico, social, cultural e politico e, desse modo, a
pesquisadora traz diversos argumentos, para apontar ao leitor que somente com uma area do
conhecimento ndo € possivel compreender a complexidade do verbete ‘infancia’, por isso a importancia
do dialogo com as diferentes areas.
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(10) Nubia: Pronto, serve como parametro. Joyce. (a professora parece compreender
0 que o aluno quis expressar e passa a palavra para a aluna que estava solicitando).

(11) Joyce: Ndo sei se vou me excedendo, mas concepgdo é... Por que estudar a

infancia ou as infancias, é isso?

(12) Nubia: E.

(13) Joyce: E... Porque eu acho assim, a gente tem uma ideia de infancia e quando a
gente for trabalhar no real com criancas, eu acho que a gente ndo vai trabalhar s6 com

esse tipo de infancia que a gente imagina.

(14) Nubia: Olha! (expressa um tom surpreso).

(15) Joyce: Entendeu? E ai a gente tem que estar preparado para isso.

(16) Nubia: Olha s6, tem a ver com isso que vocés disseram... Tem mais alguém que

quer falar? Opa! Luisa.

(17) Luisa: Essa concepcdo, talvez... Eu penso assim: que a partir do estudo da
concepcao de infancia, a gente pode ver o lugar que a crianga ocupa na sociedade, o

que a crianca desenvolve na sociedade, mais ou menos isso.

(18) Nubia: Boa! (em tom de satisfacdo a partir das falas dos alunos). Concordo com
tudo o que vocés disseram e complemento: eu penso que a concepcdo de alguma
maneira ela tende e ela influencia as praticas do nosso cotidiano com as criangas. Por
que eu t6 dizendo isso? Porque vocés fardo trabalho pratico nessa disciplina. VVocés
vao observar que o modo como as professoras propGem atividades para as criancas
tem muito a ver com 0 modo como elas concebem as infancias, a infancia, né, no caso
dessa professora, o desenvolvimento infantil e o modo de operar da crianga no
mundo. [...] Essa concepcdo dessa infancia que a gente tem vai, de alguma maneira,
eu ndo vou nem falar determinar, mas ela vai influenciar o modo como lidamos na
relacdo pedagdgica com as criangas nas creches e nas escolas. Vocés entenderam por
que é interessante pensar? Na semana passada, eu ja fiquei muito satisfeita quando
alguns de vocés disseram assim: “Nossa, professora, eu acho que aquilo que eu trouxe
no meu escrito ja ndo t4 muito coincidindo com aquilo que o proprio video trouxe”.
Quer dizer, quando vocés se permitem desestabilizar na forma como vocés pensam, é
iSSO que importa. Importa menos se eu chegar aqui e disser: infancia é. Se eu digo
infancia é, eu aprisiono o0 conceito, porque eu penso que ndo existe um conceito pra
infancia. Nao existe uma infancia. O video trouxe que existem infancias, porque isso

ta diretamente relacionado a histéria, a cultura, aos valores de uma sociedade.
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O fragmento anterior se inicia com o pronunciamento da professora (1), com
efeito retorico, fazendo a retomada de voz anterior, esclarecendo, assim, ao seu
interlocutor que retomaria a fala de uma aluna: “Entio eu vou retornar a fala de
Valentina, ndo tentando responder a essa pergunta que Valentina faz, mas deixando
a pergunta como problematizacdo pra gente pensar essa primeira unidade que
estamos discutindo sobre concepgdo de infincia ou infincias”, pois a professora faz
referéncia, ainda implicitamente, ao dito na aula anterior. Nubia tece uma
problematizacdo, obviamente que por meio da retomada da discussdo, para a reflexdo,
durante toda a Unidade I do trabalho que sera desenvolvido ao longo da disciplina.

Como é possivel observar, ao usar o operador argumentativo “a_gente”, a
professora inclui-se no processo reflexivo por meio do sujeito na primeira pessoa do
plural “nds”. Em seguida, Nubia lan¢a méo do advérbio “Talvez” seguido do pronome
pessoal “eu”, para expressar seu desejo de apresentar uma nova pergunta aos alunos:
“Talvez eu pudesse até colocar uma pergunta aqui”. NO entanto, observando que
havia uma pergunta importante para fomentar a reflexdo, ela fala aos alunos: “E eu
tenho uma pergunta pra fazer a vocés que antecede tudo isso”. Ao fazer uso do
pronome “vocés”, Nubia deixa explicito que a pergunta é direcionada a eles e que o
questionamento antecede todas as discussdes ja travadas anteriormente.

E interessante notar que, visando a propiciar uma discussao entre os presentes, a
professora faz a eles um questionamento: “Por que é importante estudar a concepgéo
de infincia ou infincias?”. Utilizando na terceira pessoa do singular do presente do
indicativo o verbete “¢”, flexionado do verbo ser, a professora acaba por afirmar que é
importante estudar as concepcdes de infancia. Nesse sentido, na argumentagéo, o ponto
de vista da professora ja esta definido e explicito e, assim, 0s alunos precisam somente
sustenta-lo.

O turno (1) mostra que a forma de iniciar uma discussdo revela um teor
impositivo, pois retira dos interlocutores a chance de rebater o argumento, ou seja,
acaba levando os alunos, mesmo que ndo concordem, a sustentarem uma posi¢do
afirmativa, impedindo a discordancia. A questdo inicial serviu para se somarem
sustentacdes a voz de autoridade, no caso, da professora, e ndo para que acontecesse um
debate de novas possibilidades para pensar se € ou ndo importante estudar as
concepcdes de infancias.

No turno (2), “Isso que eu fiz foi uma pergunta”, a professora Nubia, em um

tom cantado, utiliza-se do déitico espacial “isso” remetendo, por meio do pronome
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pessoal da primeira pessoa do singular, o déitico “eu”, a pergunta realizada por ela
anteriormente, uma vez que a turma ndo se manifestou, ficando em siléncio. Em tal
turno, apesar de a pronuncia da professora ser em um tom amigavel, sua colocagdo soa
mais como imposicdo de participacdo dos alunos do que como um convite para o
dialogo.

Em resposta ao questionamento da professora, o aluno Marcelo diz: “Concep¢dio
serve como se fosse um parametro pra gente avaliar, pra gente verificar em que ponto
que estd...”. Em seguida, complementa “Agora, esse conceito de infincia ai, eu néio
sei, talvez seja um pouco subjetivo”. Com o déitico de tempo “agora”, o aluno define
que sua fala se remetia aquele exato momento. Isso sinaliza o ingresso do discente na
cena discursiva e 0 modo como ele foi capturado pelos argumentos da professora e,
assim, procura dizer algo a partir disso.

A professora, no turno (4), sem entender do que o aluno tratava, interroga-o em
tom amigavel: “Bonito, qual conceito?”. E Marcelo, no turno (5): “Essa colocagdo,
ndo é conceito. Essa colocagdo”, utiliza o advérbio de negacdo “ndo” para explicar a
professora que ndo estava se referindo a uma conceituacdo de infancia, mas estava, sim,
fazendo referéncia a sua colocacdo, a partir da pergunta da professora. Em seguida,
NuUbia enuncia (6): “Ah, porque a gente ainda ndo trouxe o conceito, né? Mas vocé

falou assim...”, em que 0s operadores argumentativos “porgue” e “ainda” introduzem,

respectivamente, uma explicacdo relativa ao enunciado anterior do aluno e somam
argumentos a favor de uma mesma conclusao, ou seja, explicam que o conceito ainda
n&o foi exposto, mas que, em algum momento, 0 mesmo sera compartilhado. E possivel
observar que quem chega a tal conclusdo para o aluno é a professora e, nesse momento,
a argumentacdo fica diluida devido a forma de ela trabalhar com os enunciados. Nesse
movimento, o que fica em evidéncia € a preocupacdo da professora em destacar a
relevancia de se pensar a crianga por meio de suas infancias e ndo por meio de um
conceito fechado de infancia. Mas isso € realizado discursivamente de modo impositivo
e ndo a partir de levantamento de questionamentos e questdes que pudessem criar um
espaco critico-reflexivo.

Depois Marcelo (7) diz: “Nao faz ideia de uma coisa estdatica ndo”, fazendo
uma comparagao com o termo concepcao, expresso anteriormente. Além disso, o aluno
da énfase a sua ideia, ao usar duas vezes o advérbio de negacdo “ndo”, buscando

refirmar que sua compreensdo do termo concepgdo ¢é a de que “N&o faz ideia de uma

coisa estatica”.
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No turno (8), a professora, pela expressdao “Ta beleza!”, demonstra ao aluno
Marcelo ter entendido sua colocagédo sobre o sentido, para ele, da palavra concepgéo,
mas, no processo de interacdo, retoma a palavra do aluno: “Vocé falou assim: “porque

é importante...”.

Talvez o pessoal ndo escutou, né? “E importante pra gente
avaliar...” E comparar?”, e, ao final de seu turno, interroga-o para esclarecer se o que
ela havia entendido era mesmo o que o aluno havia expressado. Em resposta, Marcelo
(9) apresenta um argumento de definicdo por condensacdo: “E, serve como
pardametro”. Em seguida, a professora, no turno (10), demonstra que entendeu a
definicdo do aluno para o termo concepc¢ao e passa a palavra para a aluna Joyce. Nesse
turno, a professora assume posicdo de autoridade, pois avalia positivamente as
colocacBes de cada aluno. Nesse sentido, ndo foi possivel apresentar possibilidades para
a producdo de algo novo, e sim exposi¢des que receberdo ou ndo o aval da professora.

Nos turnos anteriores, nota-se que o aluno ndo formulou uma resposta coerente
com a pergunta inicial da professora sobre a importancia de se estudarem as concepgoes
de infancia. A docente, com seus questionamentos para compreender o que o aluno
queria expressar, possibilitou-lhe que conceituasse as concepc¢des de infancia, porém
sem dizer de sua importancia.

Em (11), Joyce comeca a explicar o porqué de, para ela, ser importante estudar
as concepgdes de infancia, mas interrompe sua fala para retomar a pergunta da
professora: “Por que estudar a infincia ou as infincias, é isso?”. A professora
responde (12) “E”, como quem diz “sim”, para confirmar & aluna que a pergunta estava
correta. Joyce (13), entdo, retoma sua fala e anuncia “E... Porque eu acho assim, a
gente tem uma ideia de infancia e quando a gente for trabalhar no real com criancgas,
eu acho que a gente ndo vai trabalhar s6 com esse tipo de infancia que a gente
imagina”. Com essa fala, a aluna expressa, com o operador argumentativo “porque”,
uma explicacdo em relacdo a pergunta inicial da professora. Além disso, Joyce inclui-se
no processo reflexivo, por duas vezes, por meio do sujeito na primeira pessoa do plural
“nds”, apresentado em seu discurso como “a gente”. Traz, também, o argumento de
ilustracdo para desenvolver sua ideia e tornéd-la mais clara aos ouvintes: “guando a

gente for trabalhar no real com criancas, eu acho gue a gente ndo vai trabalhar so

com esse tipo de infancia que a gente imagina”. Esse turno revela o argumento da

aluna a partir da pergunta inicial, porém ele ndo é usado pela professora como um

mecanismo de expandir a discussao.
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Isso pode ser observado quando a professora (14), com a exclamacgéo “Olhal”,
expressa, em tom surpreso, a todos que o que Joyce havia dito é condizente com o que
pensa sobre a infancia. Porém, a professora demonstra, mais uma vez, uma postura
impositiva, que valoriza mais aquilo em que acredita do que aquilo que foi dito por
outros. Assim, na cena discursiva, Nubia se colocou no lugar de responsavel por avaliar
as falas dos alunos e ndo por criar um espaco propicio ao conflito entre as ideias. A
mesma ndo questiona a aluna e ndo solicita que explique melhor qual é a infancia
compreendida por ela e qual é a infancia com que possivelmente ird trabalhar. Em
seguida, a aluna (15) pergunta se a professora havia entendido sua colocacao e continua
orientando sua fala, incluindo-se no processo de reflexao, por meio do mesmo operador
“a gente”, como se pode visualizar na fala “Entendeu? E ai a gente tem que estar
preparado para isso”.

Nos turnos (13), (14) e (15), a aluna apresentou seu ponto de vista sobre por que
seria importante estudar as concepgOes de infancia; pela expressdo “Olha!” da
professora, é possivel entender que a mesma comunga da ideia da aluna, porém Nubia
ndo questiona a aluna qual ¢ o “tipo” de infancia que ela diz imaginar. Assim, ndo cria
um momento em que se pudesse promover um compartilhamento de sentidos e
producdo de novos significados a respeito da concepcdo de infancia da aluna
participante da cena discursiva e dos demais alunos presentes. Isso porque a
argumentacdo da professora se constituiu mais como um convencimento do que um
momento em que juntos pudessem pensar em algo novo, colaborativamente produzido,
pois a argumentacdo sustentada no enfoque colaborativo visa a embates de sentidos em
que os participantes da cena sejam protagonistas em todo momento da discusséo e que,
desse modo, possam coletivamente colaborar para a producdo de conhecimentos
(LIBERALL, 2013).

Nubia (16) retoma a palavra, concordando com os alunos Marcelo e Joyce:
“Olha so, tem a ver com isso que vocés disseram...”, fazendo ela mesma as analises e
comparag0es, apresentando aos alunos suas colocagdes, voz de autoridade. Aqui, nesse
movimento argumentativo, seria interessante que a professora possibilitasse o confronto
e 0 encontro entre 0s argumentos dos dois alunos. Isso poderia ser feito por meio de
questionamento como: 0 que vocés pensam do que Marcelo e Joyce disseram? Depois, a
professora poderia ter dado grifo, contornado ou sublinhado o que foi dito por um e o
que foi falado pelo outro e ter perguntado sobre as aproximagOes e distanciamentos

entre as duas intervencgoes.
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Em seguida, a professora interroga os alunos sobre se mais alguém gostaria de
falar e Luisa (17) apresenta-se na cena discursiva com um argumento de fins/meios:
“Essa concepgio, talvez... Eu penso assim: que a partir do estudo da concep¢do de
infancia a gente pode ver o lugar que a crianga ocupa na sociedade, 0 que a crianga
desenvolve na sociedade, mais ou menos isso”. Luisa retoma o tema em discusséo pelo
déitico espacial “essa” e, com o adveérbio “talvez”, exprime uma possibilidade ou
duvida quanto a sua préxima fala. No turno seguinte, a aluna coloca-se no processo de
reflexdo pela primeira pessoa do singular, o déitico “eu”, revelando o que pensava
sobre 0 assunto tratado. Na cena discursiva, Luisa também se inclui no processo de
reflexdo, por meio do operador “a gente” e, ao final de seu turno, com a locucéo

adverbial “mais ou menos”, avalia, de forma modalizada, sua compreensdo sobre a

importancia de se estudarem as concep¢fes de infancia, ou até mesmo exprime sua
inseguranca ao dizer sobre o assunto tratado.

Por fim, no turno (18), a professora inicia sua fala demonstrando aos alunos sua
posicdo, a partir das falas anteriores, e as complementa exprimindo sua opinido, por
meio do déitico “eu” e da forma “pense”, da primeira pessoa do singular do presente
do indicativo do verbo “pensar”. Dessa maneira, posiciona-se sobre a importancia do
estudo das concepgoes de infancia: “Boa! Concordo com tudo o que vocés disseram e
complemento: eu penso que a concepgdo de alguma maneira ela tende e ela
influencia as praticas do nosso cotidiano com as criancas”. Em seguida, Nubia faz um
guestionamento e traz um argumento de causalidade, visando a aumentar a crencga dos
alunos na importancia do estudo das concepcdes de infancia: “Por que eu t0 dizendo
isso? Porque vocés fardo trabalho pratico nessa disciplina. Vocés vao observar que o
modo como as professoras propdem atividades para as criangas tem muito a ver com
0 modo como elas concebem as infancias, a infancia né, no caso dessa professora, o
desenvolvimento infantil e 0 modo de operar da crian¢a no mundo”. Com a pergunta
“Por que eu t0 dizendo iss0?, seguida da resposta, a professora acabou nao oferecendo
aos alunos a oportunidade de se colocarem em relagdo as questdes de forma
independente.

Prosseguindo com sua fala, a professora continua a explicar sua visdo sobre por
que considera importante estudar as concepcdes de infancia e, por meio do operador “a
gente” e pela flexdo do verbo “lidar” na primeira pessoa do plural do presente do
indicativo, “lidamos”, Nubia inclui-se no processo de reflexdo: “Essa concepcao dessa

infancia que a gente tem vai de alguma maneira, eu ndo vou nem falar determinar,

Marilia Berberick Pagina 126



mas ela vai influenciar o modo como lidamos na relacéo pedagogica com as criangas
nas creches e nas escolas”. Assim, a professora mostra que a forma como os futuros
professores lidardo com as criangas, nas creches e escolas, dira muito de sua concepgao
sobre a infancia e também de sua formacéo.

Depois, a professora faz um questionamento aos alunos: “Vocés entenderam por
que ¢ interessante pensar?” Ao fazer tal pergunta, NUbia expressa que ndo é possivel
pensar diferente do que foi dito. Em seguida, faz a retomada de voz com o intuito de dar
credibilidade ao seu trabalho, por meio de uma fala coerente e fidedigna do auditorio:
“Na semana passada eu ja fiquei muito satisfeita quando alguns de vocés disseram

assim: “Nossa, professora, eu acho que aquilo que eu trouxe no meu escrito ja ndo ta

muito coincidindo com aquilo gue o préprio video trouxe””. Para explicar melhor sua

colocacdo e sua maneira de pensar, Nubia inicia uma nova fala com a expressao “Quer
dizer”, que poderia ser substituida pela expressdo “ou seja”, sem perder seu sentido:
“Quer dizer, quando vocés se permitem desestabilizar na forma como vocés pensam, é
isso que importa. Importa menos se eu chegar aqui e disser: infancia é. Se eu digo
infincia é, eu aprisiono o conceito”. A0 usar 0 operador argumentativo “menos”, ela
estabelece uma relacdo entre os seus argumentos apresentados, visando a atingir um
argumento de definicdo complexa, precedido de um argumento de citagdo de fonte:
“Primeiro porque eu penso que ndo existe um conceito pra infincia. Ndo existe uma
infancia. O video trouxe que existem infancias, porque isso ta diretamente
relacionado a historia, a cultura, aos valores de uma sociedade”’.

No 1°. excerto, houve uma tentativa de questionamento por parte da professora,
porém ela manteve as marcas centrais de uma perspectiva pautada no saber do
professor, sem proporcionar aos alunos a oportunidade de interacdo interalunos. A
professora, como a pessoa oficialmente responsavel pela mediacdo do contexto, ndo
levantou questdes que permitissem que os alunos percebessem suas falas nas dos
demais, que questionassem uns aos outros e a professora, que construissem varias
possibilidades a partir de argumentos e contra-argumentos. Para que a colaboracéo se
instaurasse, seria necessario que a professora assumisse seu papel, ndo como avaliadora
das falas, mas como orquestradora da interagdo. E isso ndo se realizou na interagéo
destacada no excerto acima. Isso pode ser observado quando a professora disse: “Na
semana passada, eu ja fiqguei muito satisfeita”, deixando o auditério pensar que o foco

seria deixar a professora satisfeita e ndo debater a importancia do tema. Sendo assim, o
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excerto apresentou alunos circunscritos a perspectiva da professora, 0 que 0s
impossibilitou de questionarem o tema em discussao.

O segundo excerto foi selecionado da Aula I11, ocorrida no dia 04 de setembro
de 2014 (conforme Quadro 4). Nesse dia, estavam presentes, além de mim, a
pesquisadora, auxiliar de pesquisa e professora, 33 alunos, sendo 6 homens e 27
mulheres. A tdnica da aula foi a continuagdo da discussdo acerca do texto: “Pesquisando
Infancia e Educagdo: um encontro com Walter Benjamin”, da pesquisadora Sonia
Kramer (como explicitado no excerto 1), além da discussdo dos textos “Ladroes de
sonhos e sabores”, das autoras Rita Ribes, Adriana Cerdeira, Beatriz Andreiuolo e
Solange Jobim, e “Infancia, violéncia e consumo”, de Solange Jobim. Além disso, foi
exibido um documentario “Nosso bairro na TV — Midia, Crianga ¢ Consumo”,65 que
trazia uma reflexdo a respeito das propagandas direcionadas para as criangas e adultos,
retratando o consumismo que a midia impulsiona.

Nessa dire¢do, 0 excerto que segue traz o didlogo entre professora-aluno e aluno-
aluno, a partir dos textos e documentérios trabalhados, tendo como foco a formagéo do

professor que ird atuar na educacéo infantil.

Excerto 2

(19) Nubia: [...] Sera que é possivel a gente capturar essa discussdo que a gente fez
agora, de uma maneira muito ludica e prazerosa eu diria, pra pensar a formacéo do
professor da educacdo infantil? Sera que é possivel a gente capturar essa discussao
sobre crianca, violéncia, consumo, publicidade? Alguns documentarios sdo muito
incisivos né, até radicais, outros nem tanto. “A alma do negdcio” coloca a culpa na
TV, esse aqui (referindo-se ao documentario “Nosso bairro na TV — Midia, Crianca e
Consumo”) fala da midia de uma maneira mais generalizada. [...] Agora a minha
pergunta é: de que modo, entdo, que essa discussao toda que o proprio texto traz, que

voceés discutiram com o Hajimi (professor da disciplina de Corporeidade e Cultura de

% O documentario “Nosso bairro na TV — Midia, Crianca e Consumo” ¢ decorrente de um programa
veiculado em dezembro de 2013, que colocou em pauta a relagdo crianga e consumo no contexto das
comemoracfes natalinas, as quais sdo marcadas e grandes impulsionadoras do consumismo infantil e
adulto. O video traz resultados de pesquisas que se ativeram a propagandas veiculadas na TV para
descobrirem o nimero de propagandas que foram direcionadas ao publico infantil e, além disso, qual o
quantitativo de propagandas que traziam criangas em seus comerciais e quais 0s comportamentos das
mesmas.
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Movimento), que a gente esta discutindo hoje, pode ser aproveitada para pensarmos
entdo essa formac&o do professor que vai lidar com a crianca |4 na educacdo infantil?

Alguém consegue trazer alguma coisa aqui?

(20) Beatriz: Nubia, embora eu ndo tenha lido o texto, tem um grupo de estudos que
eu faco parte e a gente discute ndo bem o papel do professor, mas o papel da escola. E
na nossa sociedade a escola, felizmente ou infelizmente, é um papel de producéo e
reproducdo das questbes que rolam na sociedade. E essas questdes midiaticas elas
perpassam também pela escola e, consequentemente, pelo professor que teve a
formacéo né? Entdo assim, eu acho que entra muito na questdo assim nao s6 no papel
do professor, mas no papel que a escola ganha hoje e que perpassa,

consequentemente, pelo papel do professor.

(21) Fernando: Em cima disso ainda vém por tras disso tudo os contetdos que o

governo que vai direcionar, o que tem que ser ensinado, nos PCN...

(22) Nubia: Mas por que vocé fez esse link?

(23) Fernando: Porque eu acredito que é a economia que dita tudo isso.

(24) Nubia: Mas assim, eu queria que vocés me dessem exemplos mais concretos.

(25) Fernando: Mas especificamente tem o outro lado né? Porque eu acho que o
professor deveria estimular o senso critico do aluno independente da idade. Mas

assim, alguma forma critica pra ele ponderar.

(26) Felipe: Eu acho que o primeiro passo a gente esta dando aqui. A gente esta aqui
formando professores que estdo observando por esse mundo da crianca, da educagéo
infantil, da propaganda. O primeiro passo € esse, ter a nocdo de que existe esse
mundo. Eu ndo tenho muita experiéncia em escola, ndo em educacgdo infantil, mas
minha mée é coordenadora pedagogica da prefeitura e trabalhou muitos anos com a
educacdo infantil. Entdo uma das coisas que ela sempre fez foi tirar um pouco a
quantidade de brinquedos que tem na escola. Porque tem aquela coisa: ‘O que falta na
educacdo infantil?’, e enche a sala de brinquedos. As criangas que devem fazer os
brinquedos delas.
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(27) Nubia: Excelente o seu exemplo, porque Fernando e Beatriz levantaram uma
questdo que eu acho que é sim o papel da escola fazer essa discussdo. Se ndo em sala
de aula, mas também com a familia. Discutir um pouco essa coisa de que sempre 0
presente tem que ser sempre comprado. Por que que a gente ndo pode inventar com as
criangas? Que presente pode ser vocé doar um poema para 0 outro, ou VOcé construir
uma coisa para esse outro. Isso é pouco fomentado nas escolas, e isso € um tema
transversal, porque a gente esta falando aqui de ambiente, a gente estd falando de
excesso de lixo no mundo, a gente esta falando de excesso de plastico no mundo, a

gente esta falando de uma série de coisas aqui.

No comeco do excerto acima, a professora (19) faz a apresentacdo, por meio de
perguntas, em que se constituirdo os proximos dialogos: a) “Sera que é possivel a gente
capturar essa discussdo que a gente fez agora, de uma maneira muito ludica e
prazerosa eu diria, pra pensar a formacao do professor da educacéo infantil?” e b)
“Sera que é possivel a gente capturar essa discussdo sobre crianca, violéncia,
consumo, publicidade?”. Além da apresentacdo do discurso, a fala inicial tem a funcéo,
segundo Reboul (2004, p. 55), de expor o proximo assunto e tencionar o ethos do
orador. Isso é realizado para conseguir inicialmente uma adesao do interlocutor.

O fragmento (19): “Serd que é possivel a gente capturar essa discussio que a
gente fez agora, de uma maneira muito lldica e prazerosa eu diria, pra pensar a
formacdo do professor da educacdo infantil? Serd que € possivel a gente capturar
essa discussdo sobre crianca, violéncia, consumo, publicidade?” sinaliza o grau de
implicacdo que a oradora deseja imprimir ao discurso, expresso com o uso do sujeito na
primeira pessoa do plural “nds”, apresentado trés vezes em seu discurso como “a
gente”.

Ainda no referido turno, Nubia faz explicacbes, a partir do argumento de
exemplo, que acabam por sinalizar ao seu auditorio qual a sua compreensédo do papel da
midia em nossa sociedade: “Alguns documentarios sdo muito incisivos né, até
radicais, outros nem tanto. “A alma do negécio” coloca a culpa na TV, esse aqui fala
da midia de uma maneira mais generalizada”. A expressdo “esse agui”, sinalizada por
meio do uso do adverbio de lugar “aqui” como déitico espacial, revela que o
documentério que apresenta a midia de modo generalizado € 0 “Nosso bairro na TV —

Midia, Crianga ¢ Consumo”.
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Ao finalizar seu turno, a professora se utiliza do déitico temporal “agora” para
definir que a discusséo, a partir daquele momento, seria realizada daquela forma, por
meio de uma pergunta: “Agora a minha pergunta é: de que modo, entdo, que essa
discussdo toda, que o préprio texto traz, que vocés discutiram com o Hajimi, que a
gente esta discutindo hoje, pode ser aproveitada para pensarmos entdo essa formacao
do professor que vai lidar com a crianga l4 na educacdo infantil? Alguém consegue
trazer alguma coisa aqui?”. E possivel perceber que Nubia faz a retomada de vozes,
recorrendo a enunciados ditos em diferentes momentos para conseguir credibilidade

com seu interlocutor: “que o proprio texto traz, que vocés discutiram com o Hajimi,

que a gente estj discutindo hoje”. E finaliza com o questionamento: “Alguém

consegue trazer alguma coisa aqui?”. Com tal questionamento, a professora procurou
levantar o debate, perguntando aos alunos como as discussdes sobre midia, infancia e
consumo podem ser aproveitadas para se pensar a formacdo do professor que atuara na
educacéo infantil.

No turno (20), Beatriz inicia seu discurso dizendo: “Nubia, embora eu ndo

tenha lido o texto, tem um grupo de estudos que eu faco parte e a gente discute ndo

bem o papel do professor, mas o papel da escola” e, com isso, anuncia que seu discurso
estard pautado nos conhecimentos que adquiriu em outros espa¢os. Desse modo, a aluna
se utiliza do operador argumentativo “embora” para expressar que, apesar de nao ter
feito a leitura do texto em pauta, ela consegue argumentar a partir de sua insercdo em

outro espaco: “tem um grupo de estudos que eu faco parte e a gente discute ndo bem o

papel do professor, mas o papel da escola”, apresentando, assim, explicacdes no

interior da interacao.

Continuando sua fala, a aluna se utiliza do argumento de ilustracdo buscando
reforcar a adesdo do outro, tornando sua fala mais compreensivel: “E na nossa
sociedade a escola, felizmente ou infelizmente, € um papel de producao e reproducéo
das questdes que rolam na sociedade. E essas questdes midiaticas elas perpassam
também pela escola e, consequentemente, pelo professor que teve a formacdo né?”.

Encerrando o turno (20), Beatriz, por meio do operador argumentativo “entdo”,
introduz uma conclusao e utiliza argumento pragmatico para justificar sua fala anterior:
“Entdo assim, eu acho que entra muito na questdo assim ndo sé no papel do
professor, mas no papel que a escola ganha hoje e que perpassa, consequentemente,

pelo papel do professor”.
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No turno (21), por meio da expressdao “Em cima disso”, Fernando demonstra

que sua fala caminhara na diregcdo da fala da colega Beatriz, no turno anterior (20). O
aluno argumenta: “Em cima disso ainda vém por tras disso tudo os contetdos que o
governo que vai direcionar, o que tem que ser ensinado, nos PCN...”. Com essa fala,
Fernando expressa-se por meio de um argumento de citacdo de fonte, se utilizando do
documento PCN para fundamentar sua fala.

Em seguida, a professora questiona (22): “Mas por que vocé fez esse link?”.
Nubia inicia sua pergunta com a marca linguistica “mas” sinalizando que nao havia
compreendido o link que o aluno teria feito com a fala anterior de Beatriz. E, em
resposta, Fernando (23) faz uso do operador argumentativo “porque” para introduzir
sua justificativa ao questionamento de NuUbia e utiliza a primeira pessoa do singular
“eu”, apresentando o grau de implicacdo que deseja colocar no discurso, e o

modalizador “acredito” para expressar sua crenca: “Porque eu acredito _que é a

economia que dita tudo isso”.

No turno (24): “Mas assim, eu queria que vocés me dessem exemplos mais
concretos”, por meio do operador argumentativo “mas”, Nabia indica que a discussdo

ndo caminha na direcdo da pergunta inicial e entdo diz: “eu_gueria_gue vocés me

dessem exemplos mais concretos”. Com essa fala, a professora permitiu que os alunos

ampliassem o campo argumentativo, solicitando-lhes argumentos de exemplo. Nesse
turno, Nubia permite que os significados possam emergir a partir da concep¢do e
experiéncia de cada um.

Continuando seu argumento, no turno (25), Fernando inicia sua fala com o
operador argumentativo “mas”, buscando estabelecer um contraponto com o que ja
tinha sido dito anteriormente, com vista a estabelecer uma conclusdo: “Mas

especificamente tem o outro lado né?”. Nesse sentido, usa um argumento pragmatico

para justificar seu pensamento: “Porgue eu acho que o professor deveria estimular o

senso critico do aluno independente da idade. Mas assim, alguma forma critica pra

ele ponderar”.
Felipe (26) argumenta: “Eu acho que o primeiro passo a gente esta dando aqui.

A gente esta aqui formando professores que estdo observando por esse mundo da
criancga, da educacdo infantil, da propaganda”. O aluno inicia seu discurso de forma
modalizada “eu_acho” para discorrer sobre sua percepcao, depois usa o déitico de
pessoa e 0 déitico espacial, respectivamente, “a_gente” e “aqui”, demarcando

linguisticamente sua inferéncia. Em (26), continua explicando seu ponto de vista
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trazendo em sua fala um argumento de exemplo para embasar sua ideia: “O primeiro

passo € esse, ter a no¢do de que existe esse mundo. Eu ndo tenho muita experiéncia

em escola, ndo em educacdo infantil, mas minha mée é coordenadora pedagdgica da

prefeitura e trabalhou muitos anos com a educacdo infantil. Entdo uma das coisas

gue ela sempre fez foi tirar um pouco a quantidade de brinqguedos gue tem na escola.

Porque tem aquela coisa: ‘O Que falta na educacdo infantil?’, e enche a sala de
brinquedos. As criangas que devem fazer os brinquedos delas”.

Nubia, no turno seguinte (27), pela expressdo: “Excelente o seu exemplo”,

assume uma postura de avaliadora dos discursos travados anteriormente e continua:

“porqgue Fernando e Beatriz levantaram uma questdo que eu acho gue é sim o papel

da escola fazer essa discussdo. Se ndo em sala de aula, mas também com a familia”.

Neste excerto, a professora problematiza uma questdo para que 0s alunos
possam confrontar seus pontos de vista e, em alguns momentos, atua de forma a mediar
0s argumentos que foram levantados, pois, ao solicitar que os discentes tragam
exemplos mais concretos, fomenta a discussé&o.

Apesar da reflexdo possibilitada pela interacdo verbal apresentada no excerto,
com a criacdo da ZDP, a professora, como o sujeito naquele momento tido como mais
experiente (VYGOTSKY, 2007), ndo apresentou contrapontos para que se ocasionasse
certa desestabilizagdo acerca dos pensamentos em torno das questfes de violéncia,
consumo, publicidade e das criancas, ao se pensar a formacdo do professor que atuara
na educacdo infantil.

Como afirma Liberali (2013), é fundamental que seja superada a visdo de
reproducdo e memorizacgdo, que é baseada em uma sequéncia do tipo IRA — iniciacéo,
resposta e avaliacdo, pois, em tal movimento, o formador, no caso, a professora Nubia,
acaba por avaliar as colocac¢des dos formandos, os alunos. Assim, “o formador, controla
[na maioria das vezes] a interacdo e o conhecimento que pode e deve ser desenvolvido
pelo grupo. Assinala e avalia a propriedade desse conhecimento e determina o caminho
para sua constru¢dao” (ibid., p. 110), ndo contribuindo para que os alunos possam
confrontar uns aos outros e, além disso, instiga-los a trazerem novas proposicdes.

O fragmento que segue é decorrente da Gltima aula (Aula XV, conforme Quadro
4) ministrada pela professora Nubia aos alunos cursistas da disciplina de Fundamentos
Tedrico-Metodoldgicos em Educagdo Infantil I, no dia 11 de dezembro de 2014. O
excerto traz os dialogos finais da aula, em que professora e alunos acertavam as ultimas

questbes e demandas da disciplina. No fragmento, o aluno Marcelo traz suas reflexdes e
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satisfacdo em estar terminando a disciplina, uma vez que durante todo o semestre foi um
aluno participativo, que confrontava a fala da professora e dos colegas, e que trazia em
seus discursos uma concepgdo de Educagédo Infantil como preparagdo para o Ensino
Fundamental. Sendo assim, no excerto que segue, o0 aluno sinaliza a contribuicdo desse

espaco de didlogo para a transformacédo em seu modo de pensar tal segmento.

Excerto 3

(28) Ndbia: [...] Eu preciso trazer a vocés o meu estar feliz por ter terminado esse
percurso com vocés, de olhar para cada um de vocés e saber o quanto vocés se
implicaram na medida do que puderam nessa disciplina. E vou dizer a vocés que eu
sei que muitos aqui tém aversdo a possibilidade de pensar em trabalhar com as
criangas, a esses eu agradeco, porque eu sei que eles ndo vdo matar socialmente as
criangas né? Para aqueles que ainda tém dlvida, eu vou dizer a vocés, como qualquer
outro trabalho é um trabalho prazeroso quando vocé tem identificacdo com este
trabalho, mas para além de tudo isso, dizer que os que estiveram na disciplina,
aqueles que se envolveram com a disciplina, ainda que ndo acreditassem nela, eu
agradeco. Porque eu acho que isso também € uma postura ética, de envolvimento, de
comprometimento. [...] Prestem atencdo na vida! Fiquem espertos, né? Porque vocés
escolheram um negdcio que ndo é simples, é complexo lidar com gente. Ser
responsaveis ou corresponsaveis por isso ndo é qualquer coisa.

(29) Marcelo: Posso falar?

(30) Nubia: Sim.

(31) Marcelo: Eu deixei de falar em muitas outras aulas para falar agora, porque ha
momentos em que o siléncio é mais eloguente e quem tem juizo tem que saber usar.
Eu acho o seguinte, eu queria dizer que a nossa turma comecgou 0 semestre, eu vou
usar a palavra assim, agitada. Tanto os professores, eu acho que perceberam isso da
turma, e eu acho que a turma percebeu que alguns professores chegaram aqui também
agitados, vou usar a palavra agitado. Acho que de todas essas disciplinas eu aprendi
muito nesse segundo semestre, principalmente como se faz, apesar de ter aprendido
com muitos professores como ndo se faz, todo mundo entende o que eu td falando.
Aprendi muito e queria dar os parabéns para Nubia porgue € uma matéria que eu nao
via sentido e hoje eu vejo muito diferente.
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(32) Nubia: Tivemos muitos bons embates! (risos)

(33) Marcelo: Eu acho gue ela esta terminando assim, de uma forma que ela pode se
sentir realizadissima, por estar terminando dessa maneira devido ao semestre que foi,
entendeu? Observo muitas coisas e as vezes parego arrogante, as vezes devo ser
mesmo, mas € porque eu tenho um senso critico muito grande, as vezes certo, as
vezes errado, ndo deixa de ser senso critico. [...] Ela soube dividir muito bem o
sistema dela de avaliacdo, conduziu maravilhosamente esse assunto que eu néo
acreditava que poderia ser tdo bom assim. Entdo, diante de tantas coisas que me
deixaram triste, eu t6 terminando essa matéria muito feliz, ndo sei nem se eu vou
passar, mas se tivesse que fazer de novo eu ia fazer muito feliz porque nao é s6 o
diploma que conta, tem que sair daqui com uma bagagem. E é isso que eu queria
dizer, queria dar os parabéns porque eu estou elegendo de todas as disciplinas a que
foi melhor foi a da Nubia pelo jeito que ela conduziu.

(34) Nubia: O Marcelo foi um que chegou pra mim no primeiro dia de aula e falou

assim: “Nao acredito em nada disso!”.

(35) Marcelo: Eu disse que ndo via sentido.

(36) Nubia: “Eu quero o filé mignon da Educagdo”. Quando ele falou isso, eu tive
vontade de pegar minha luva de boxe (faz com as médos o movimento do boxe).

(risos)

(37) Marcelo: Eu falei “ndo vejo muito sentido, mas eu estou aqui pra ver”, ndo

falei?

(38) Nubia: E eu falei “que eu admiro pessoas que mesmo ndo acreditando estdo

envolvidas com a disciplina”.

No turno (28), Nubia traz aos alunos sua satisfacdo em concluir a disciplina:

“Eu preciso trazer a vocés o meu estar feliz por ter terminado esse percurso com

vocés, de olhar para cada um de vocés e saber o quanto vocés se implicaram na
medida do que puderam nessa disciplina”. Prosseguindo com sua fala, a professora
expressa sua visao diante do semestre, destacando a implicacdo dos alunos ao longo de
todo o processo, seguida de um argumento pragmatico: “E vou dizer a voc€s que eu sei
gue muitos aqui tém aversdo a possibilidade de pensar em trabalhar com as criangas,

a esses eu agradeco, porgue eu sei_que eles ndo vdo matar socialmente as criancas

né?”. Nabia sinaliza, por meio da expressdo “Para aqueles que ainda tém davida eu

Marilia Berberick Pagina 135



vou dizer a vocés”, que tem um conselho a trazer aos alunos acerca do trabalho com as
criancas e as infancias e, em seguida, explica: “como qualquer outro trabalho é um
trabalho prazeroso quando vocé tem identificacdo com este trabalho”.

Tal fala demonstra que, no inicio do semestre, a professora estava insegura
quanto ao grau de implicacdo dos alunos na disciplina e que, nessa ultima aula, ela
estava surpresa com o envolvimento dos mesmos: “mas para além de tudo isso, dizer
que 0s que estiveram na disciplina, aqueles que se envolveram com a disciplina, ainda
gue ndo acreditassem nela, eu agradeco. Porque eu acho que isso também é uma
postura ética, de envolvimento, de comprometimento”. Aconselha: “Prestem atencdio
na vida! Fiquem espertos, né?” e explica sua fala por meio de um argumento
pragmatico: “Porque vocés escolheram um negdcio que ndo é simples, é complexo
lidar com gente. Ser responsdveis ou corresponsdveis por isso ndo é qualquer coisa”.

Apos a fala de Nubia, o aluno Marcelo (29), com a pergunta “Posso falar?”,
solicita a palavra a professora. E, em tom afirmativo, a mesma (30) diz “Sim” e, desse
modo, passa a palavra ao aluno. Marcelo inicia o didlogo (31) expressando que, ao
longo de todas as aulas, ele havia deixado de falar, porém, com o déitico temporal

“agora”, anuncia que, naquele momento, iria expor sua opinido: “Eu deixei de falar em

muitas outras aulas para falar agora”. Seguindo, ao utilizar o operador argumentativo

“porque”, 0 aluno introduz uma justificativa referente ao seu enunciado anterior:
“porque ha momentos em que o siléncio € mais eloquente e quem tem juizo tem que

saber usar”. Com a expressao “guem tem juizo tem que saber usar”, Marcelo enfatiza

seus embates travados anteriormente com a professora, em que ambos discordavam da
crenca um do outro acerca das criangas, das infancias e do trabalho realizado nas
creches e pré-escolas. Ainda no turno (31), o aluno diz que todas as disciplinas cursadas
contribuiram muito para seu processo de ensino-aprendizagem e esclarece: “Aprendi
muito e queria dar os parabéns para Nubia” e expressa, com um argumento de

comparagdo, “porque é uma matéria gue eu ndo via sentido e hoje eu vejo muito

diferente”. Observa-se que a disciplina tocou o aluno e possibilitou que ele pudesse
rever suas concepcdes e, junto com a professora e 0s demais alunos, pudesse confrontar
seus conhecimentos para, de forma colaborativa, buscar a ampliagdo de suas
concepcdes. Com o uso do déitico temporal “hoje”, o aluno se refere ao periodo
presente. Nesse sentido, Liberali (2013, p. 109) sustenta que é preciso que a escola

oferega “aos seus participes a oportunidade especial de conviver com as possibilidades
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em um embate para a busca do verossimil” e ndo que as verdades sejam tomadas como
absolutas e inquestionaveis.

Confirmando o que foi dito acima, Nubia (32) exclama em tom amigavel:
“Tivemos muitos bons embates!”. Pela flexdo do verbo “ter” na primeira pessoa do
plural, “Tivemos”, Nubia inclui-se no processo de reflexdo.

Marcelo, em (33), retoma o turno e diz: “Eu acho que ela estd terminando
assim, de uma forma que ela pode se sentir realizadissima, por estar terminando
dessa maneira devido ao semestre que foi, entendeu?”. Na continuidade do turno, o
aluno prossegue com a interlocucdo, introduzindo explicacGes diante da afirmativa

anterior: “Ela soube dividir muito bem o sistema dela de avaliacdo, conduziu

maravilhosamente esse assunto que eu ndo acreditava gue poderia ser tdo bom

assim”. E, com o operador argumentativo “entdo”, introduz uma conclusdo para sua
fala anterior: “Entdo, diante de tantas coisas que me deixaram triste, eu t6 terminando
essa matéria muito feliz, ndo sei nem se eu vou passar, mas se tivesse que fazer de
novo eu ia fazer muito feliz porque néo € sé o diploma que conta, tem que sair daqui
com uma bagagem?”.

Em (34), Nubia faz a retomada de voz “N&o acredito em nada disso!”, para

complementar o que Marcelo havia dito anteriormente, afirmando que, no inicio da

disciplina, ndo via sentido no que seria discutido (35): “Eu disse gue ndo via sentido”.

No turno final do excerto (37), Nubia conclui: “E eu falei “que eu admiro pessoas que
mesmo ndo acreditando estio envolvidas com a disciplina””, 0 operador
argumentativo “mesmo” organiza a hierarquia dos elementos, assinalando o argumento
para sua concluséo.

Nas interacdes tecidas neste fragmento, 0 movimento argumentativo permitiu
que o aluno Marcelo pudesse apreciar, de forma reflexiva e critica, o trabalho
desenvolvido pela professora ao longo de toda a disciplina: “Observo muitas coisas e as
vezes pareco arrogante, as vezes devo ser mesmo, mas é porque eu tenho um senso
critico muito grande, as vezes certo, as vezes errado, ndo deixa de ser senso critico”.
Dito de outro modo, Marcelo consegue expor aos seus interlocutores os impactos em
sua formacdo, a partir das interagdes que foram tecidas entre professora e alunos, no
interior das aulas, destacando elementos ocorridos durante o semestre.

Isso pode ser comprovado a partir de algumas expressdes destacadas das falas da

professora e do aluno:
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a) “porque é uma matéria que eu ndo via sentido e hoje eu vejo muito

diferente”;

b) “Tivemos muitos bons embates!”,

c) “conduziu maravilhosamente esse assunto que eu ndo acreditava que

poderia ser tdo bom assim”.

No fragmento seria interessante que Nubia trouxesse por meio da palavra do
aluno a contrapalavra, propiciando assim um embate de ideias. A partir da fala de
Marcelo a professora poderia ter lhe perguntado: Quais sentidos e quais elementos
respalda o que vocé esta expressando? Com tal questionamento a docente teria a
oportunidade de confrontar as falas do aluno durante todo 0 semestre com a expressa
por ele naguele momento e, possivelmente, ampliar o didlogo com os demais alunos,
para compreender se 0 que ficou para Marcelo vai ou ndo ao encontro do que eles
pensam.

Como foi observado nos excertos 1 e 2, apesar de ndo ter se instaurado um
movimento significativo de reflexdo critica acerca das questfes que estavam em debate
na relacdo aluno-professor-aluno em que, muitas vezes, a professora acabou por assumir
uma postura mais de avaliadora do que de orquestradora das enunciag¢fes dos alunos, €
possivel dizer, a partir do excerto 3, que s6 pelo fato de a professora possibilitar que os
alunos pensassem acerca das criangas e suas infancias, as aulas se constituiram como
um espaco colaborativo e fértil de ressignificacdes. Isso porgue instaurar uma
argumentacdo no enquadre colaborativo “pressupde embates de sentidos em que os
sujeitos se engajem em intensa participacdo afeto-cognitiva e colaborem para a
produgdo coletiva de conhecimentos, indo além do que podem ir sozinhos” (LIBERALI,

2013).

5.2. 22 secdo: Sessao Reflexiva — em dialogo: pesquisadora e alunos da disciplina de

Fundamentos Teorico-Metodologicos em Educacgdo Infantil |

Os excertos que se seguem foram recortados da sessdo reflexiva realizada entre
os alunos frequentes na disciplina de Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos em
Educacao Infantil 1 do curso de Pedagogia da Universidade Federal de Juiz de Fora e eu,
a pesquisadora, no dia 11 de dezembro de 2014. O objetivo da sesséo foi discutir acerca

das concepgOes de educacdo infantil, tendo como referente um video da referida
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disciplina em que alunos e professora dialogavam sobre a funcdo da creche e da pre-
escola para as criangas pequenas.

O primeiro excerto analisado é decorrente das descrices que os alunos
realizaram, em pequenos grupos, da cena apresentada no video. A pesquisadora
explicou primeiramente a metodologia de pesquisa e o0 instrumento sessdo reflexiva,
depois passou o video contextualizando o mesmo aos alunos e, em seguida, solicitou

que fizessem a descricdo da cena a partir de algumas perguntas norteadoras:

Como a sala esta organizada?

e Como alunos e professora estdo dispostos?
e Quantas pessoas estdo envolvidas?

e Quem s&o essas pessoas?

e Quem participa da cena discursiva?

e O que elas dizem?

Excerto 1

(1) Marilia: Entdo, a partir do que vocés trouxeram, do que vocés estdo dizendo,

vocés acham que aluno e professor ttm uma mesma ideia de educacdo infantil?

(2) Todos os alunos respondem em coro: Nao!

(3) Marilia: Quais sdo essas ideias entdo? Qual que é a ideia que se contrapde? Quais

sdo as ideias?

(4) Fabio: Que elas sdo contraditorias (risos).

(5) Marilia: Mas quais sdo?

(6) Felipe: Se criou uma problematizacdo sobre a importancia ou ndo da Educacéo
Infantil e da Creche, porque o que ficou, & Marcelo, me desculpe se néo foi isso o que
vocé disse, mas pareceu que o Marcelo disse que tanto faz a Educacdo Infantil,
porque de 0 a 3 é impossivel influenciar no desenvolvimento da crianca e a Nubia
advogou ao contrario, que ndo. Que era possivel, sim, influenciar no desenvolvimento

da crianga de 0 a 3 anos. No final das contas, a problematizacéo ficou nesse nivel.

(7) Féabio: Entretanto, essa influéncia e avaliagdo passam pelo crivo de preparagéo
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escolar ou ndo, entendeu? E o “x” da discussdo. Por qué? Influencia ou nio
influencia? Influencia. Mas essa influéncia, no meu entender geral, ndo deve ser
preparatorio, um preparatorio é... Mais ou menos assim: um preparatorio escolar.

Entendeu?

(8) Marilia: Mais alguém queria falar? Destacar algum outro ponto que se

contraponha?

(9) Marcelo: Acho que houve um consenso quanto ao uso da creche, né? O pessoal
usa como sendo um lugar para... (empurra a mao pra frente). Todo mundo, a maioria
das pessoas ai fora pensam assim, né? Inclusive os politicos, os proprios pais acham
que a creche é simplesmente um lugar para deixar a crian¢a. Isso existe um consenso

na cena.

(10) Marilia: Mas a Nubia também destacou que isso foi muito no inicio da creche,

quando a creche foi pensada. Nao que a gente tenha superado essa visao.

(11) Marcelo: E, eu ndo acho que foi superada. E a questio que o Felipe falou ali que
é certissima, que eu comentei que nesse periodo é menos influenciavel. E mais dificil
vocé interferir do que em outras épocas. Isso ai foi colocado. E ela disse que ndo, que
nesse periodo é possivel interferir bastante, ndo é isso? (Lancando a pergunta para a
pesquisadora).

(12) Marilia: Foi isso que vocé trouxe ali no video.

(13) Marcelo: E a resposta dela foi essa: “que ndo”. Ao contrario, que ¢ possivel sim
ter uma interferéncia, uma interacdo muito grande nessa fase muito importante do

desenvolvimento. Eu acho que € isso.

O fragmento tem inicio com minha fala, ou seja, a fala da pesquisadora (1) que,
a partir de falas anteriores acerca da cena discursiva analisada, procura, por meio do
processo do informar (LIBERALI, 2008), buscar esclarecimentos sobre o que estad em
pauta. Assim, 0 turno comeca com um questionamento que tem por finalidade um maior
esclarecimento sobre a descricdo realizada pelos alunos a partir da cena assistida:
“Entdo, a partir do que vocés trouxeram, do que vocés estdo dizendo, vocés acham
que aluno e professor tém uma mesma ideia de educacio infantil?”. O operador
argumentativo “entdo” demarca uma forma de a pesquisadora concluir as discussoes
anteriores que foram ditas pelos envolvidos. Em seguida, langa mdo do pronome

“vocés” para deixar claro que gostaria de saber se 0s alunos acreditam que, na cena
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visualizada, professor e alunos apresentam ou ndo uma mesma ideia de educagéo
infantil. Em resposta, os alunos em coro respondem negativamente: “Nao!”.

A partir da resposta unanime de que as falas apresentadas no video ndo
retratavam uma mesma concepcao de educacdo infantil, a pesquisadora questiona-os:
“Quais sdo essas ideias entdo? Qual que é a ideia que se contrapoe? Quais sdo as
ideias?”. Com tais questOes, apesar de serem construidas de modos diferentes, mas que
imprimem um mesmo ponto, Marilia (3) visou a ampliar o campo das descri¢Ges
elaboradas pelos alunos, a partir da cena assistida. Com os referidos questionamentos, a
pesquisadora propicia que 0s sentidos possam emergir e atualizar-se, pois como afirma
Bakhtin (2011), o sentido é potencialmente infinito, porém somente se atualiza quando
entra em contato com outros sentidos. No entanto, ndo houve a possibilidade de
producdo de significados.

Fabio (4) responde que as falas sdo contraditorias, porém nao explicita o porqué
de sua resposta e a pesquisadora questiona: “Mas quais sdo?” e Felipe (5) se expressa
dizendo que, nas falas apresentadas no video, criou-se uma problematizacdo a respeito
da importancia ou ndo da educacao infantil e da creche para as criancas que frequentam
tais segmentos. Buscando néo se indispor com o aluno Marcelo, que participa da cena
discursiva descrita, Felipe expressa: “6 Marcelo, me desculpe se ndo foi isso o que
vocé disse, mas pareceu que o Marcelo disse que tanto faz a Educacdo Infantil”.
Dando continuidade a sua fala, o aluno faz uso do operador argumentativo “porque”
para justificar a fala do colega Marcelo: “porque de 0 a 3 é impossivel influenciar no
desenvolvimento da crianca” e, em seguida, trazendo um argumento de autoridade,
anuncia que a professora da cena expressou sua concepgdo de outro modo: “e a Nubia
advogou ao contrario, que ndo. Que era possivel, sim, influenciar no desenvolvimento
da crianca de 0 a 3 anos”. Em tal turno, Felipe faz também uso do argumento de
comparacao entre a fala da professora Nubia e a do aluno Marcelo, para elucidar quais
as ideias que sdo apresentadas no video. E finaliza seu turno dizendo: “No final das
contas a problematizagdo ficou nesse nivel”.

No turno (7), Fabio responde aos questionamentos da pesquisadora expressando

que 0 “x’ da discuss@o” dos didlogos travados entre a professora Nubia e o aluno

Marcelo foi a questdo sobre se a creche e a pré-escola influenciam ou néo influenciam
no desenvolvimento da crianca que frequenta uma dessas instituicdes. Expressando sua
opinido, Fabio responde: “Influencia” e utiliza um argumento pragmético para

justificar sua fala: “Mas essa influéncia, no meu entender geral, ndo deve ser
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preparatdrio, um preparatdrio é... Mais ou menos assim: um preparatorio escolar.
Entendeu?”.

Em seguida, no turno (8), a pesquisadora pergunta se mais alguém gostaria de
destacar algum outro ponto que se contraponha nas falas do video e Marcelo (9),
envolvido na cena que foi descrita inicialmente, se expressa: “Acho que houve um
consenso quanto ao uso da creche, né? O pessoal usa como sendo um lugar para...
Todo mundo, a maioria das pessoas ai fora pensam assim, né? Inclusive os politicos,
0s préprios pais acham que a creche é simplesmente um lugar para deixar a crianca.
Isso existe um consenso na cena”. O aluno inicia seu discurso de forma modalizada
“acho” para discorrer sobre sua percep¢do. Utiliza, também, a expressdo “todo mundo”
para explicitar que ndo € um pensamento s6 seu, mas de uma maioria e, com um
argumento de ilustracdo, procurando desenvolver sua ideia tornando-a mais clara e
compreensivel, ele diz: “a maioria das pessoas ai fora pensam assim, né? Inclusive os
politicos, os préprios pais acham que a creche é simplesmente um lugar para deixar a
crianga. Isso existe um consenso na cena”. E finaliza dizendo: “Isso existe um
consenso na cena”. Com o uso do déitico espacial “isso” busca assinalar que o que traz
em sua fala, “que a creche é simplesmente um lugar para deixar a crian¢a”, € um
ponto de consenso entre ele e a professora.

Por meio de um argumento de autoridade e do operador argumentativo “mas”,
buscando contrapor o que Marcelo expressou no turno (9), Marilia se utiliza da fala de
Nubia para expressar que o que a professora destacou acerca da creche como depdsito
de crianca aconteceu no inicio, quando foi idealizada: “Mas a NUbia também destacou
que isso foi muito no inicio da creche, quando a creche foi pensada”. Porém, finaliza
seu turno (10) com um argumento de definicdo por condensacdo: “Ndo que a gente
tenha superado essa visdo”.

Marcelo, em (11), continua explicando sua colocacdo e se utiliza de um
argumento de citacdo de autoridade para tentar ganhar maior credibilidade em seu

discurso: “E, eu ndo acho que foi superada. E a questdo que o Felipe falou ali que é

certissima, que eu comentei que nesse periodo é menos influenciavel. E mais dificil
vocé interferir do que em outras épocas. Isso ai foi colocado. E ela disse que néo, que
nesse periodo é possivel interferir bastante, ndo € isso?”. E finaliza seu turno com um
questionamento para a pesquisadora: “E ela disse que ndo, que nesse periodo é possivel
interferir bastante, ndo € isso?”. Eximindo-se do debate, a pesquisadora diz: “Foi isso

que vocé trouxe ali no video”. Na fala, utiliza o déitico espacial “ali” para expressar

Marilia Berberick Pagina 142



que a opinido do aluno foi retratada no video e ndo naquele momento. Nesse momento,
observa-se que a pesquisadora ndo possibilitou a ampliacdo das discussdes e que as
contrapalavras pudessem aparecer. Tornaria a discussdo rica, se langasse
questionamentos que pudessem confrontar seu interlocutor sobre por que ele acredita
que é possivel interferir mais nas criancas que frequentam as etapas seguintes as da
creche e da pré-escola.

Finalizando o turno, Marcelo (13) traz um argumento de citacdo de fonte para
legitimar sua fala: “E a resposta dela foi essa: “que nio”. Ao contrdrio, que é possivel
sim ter uma interferéncia, uma interacdo muito grande nessa fase muito importante
do desenvolvimento”.

Neste excerto, é possivel observar que a pesquisadora possibilita que os alunos
confrontem uns aos outros e que os didlogos sejam ampliados. Nesse sentido, a
colaboracéo entre as falas aparece em forma de tensdes e conflitos, como nos turnos (6),
(7), (9) e (11), que “sdao fundamentais para a reflexdo critica e aprofundamento de
questdes problematicas em foco” (MAGALHAES, 2009, p. 66). Apesar desse
movimento, em alguns momentos, a pesquisadora, como mediadora da cena discursiva,
se eximiu, ndo levantando mais questdes para 0 debate ou ampliando os
questionamentos que estavam em cena. No processo de mediacdo entre 0s sujeitos em
interacdo, seria importante que se criasse um contexto colaborativo entre o0s
participantes, pois assim a negociacdo e o compartilhamento de significados se
instaurariam e um poderia intervir no aprendizado e desenvolvimento do outro,
constituindo, portanto, uma intervencdo nessa relacao dialética.

Logo, fica a seguinte interrogacdo: quais subsidios sdo necessarios para a
ampliacdo do corpus argumentativo de todos aqueles envolvidos na cena discursiva?
Cabe destacar sobre o referido movimento a importancia da unido de dois pontos
indissociaveis: (1) o levantamento de questionamentos e (2) a possibilidade de que os
envolvidos nas cenas discursivas possam dizer sobre o que pensam daquilo que esta
sendo dito e, por meio disso, oportunizar que o confronto e o encontro de ideias possam
emergir.

Além disso, no excerto, 0s recursos argumentativos utilizados pela pesquisadora
e pelos participantes, em especial o argumento de autoridade, promovem pouco espago
de discussdo, uma vez que os alunos e a pesquisadora usam a fala da professora Nubia
para fundamentar suas proprias falas e, desse modo, as discussdes ficam circunscritas

aquilo em que a professora acredita e ao que defende.
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O excerto que segue traz um recorte de um dos momentos da sessdo reflexiva
em que pesquisadora e alunos continuam o didlogo acerca do video que foi exibido
inicialmente. Porém, como sera possivel observar, as discussdes dos turnos giram em
torno das fundamentacdes tedricas que embasam as falas dos sujeitos que participam da
cena descrita inicialmente. Nesse momento, os participantes dialogam e trazem, a partir

do que ja haviam lido e estudado, os possiveis autores e teorias que sustentam as falas.

Excerto 2

(14) Marilia: Entdo assim, é bom a gente estar fazendo esse contraponto porque sao
concepcOes diferentes. Entdo, em quais fundamentagfes tedricas cada uma das falas
estd embasada? O que vocés acham? Em que a fala da professora esta embasada e
quais sdo as fundamentagdes? E a fala dos alunos? (breve siléncio). Vocés conseguem
identificar algum tedrico que possa estar embasando essa fala?

(15) Fabio: Eu vi muita semelhanca com o que a Daniela Guimardes fala no livro
dela. Ela tenta buscar essa questdo da vivéncia na creche, é até um “control c” e
“control v’ do que ela diz, mas é uma questdo de ver como um espaco de
convivéncia, de aprendizagem e de desenvolvimento da crianca sem mensurar pela
avaliagdo. Entdo assim, seria uma crianca, ela esta ali para ser crianga na creche. Para
brincar, para ser cuidada e ao mesmo tempo para ter, ai eu vou me apropriar do termo
de Vygotsky, ZDP, o papel do professor para poder estar mediando o
desenvolvimento dessa crianga sem estar avaliando por critério, ou seja, em
momentos da vida o professor, cuidador, recreador, enfim, o nome que der nessa
creche, é... No momento em que a crianca tiver uma dificuldade de superar
determinada tarefa, de passar por determinada etapa do desenvolvimento, o professor
vai estar ali ou a outra crianga um pouco mais velha vai estar ali para estar mediando

esse processo de desenvolvimento. Eu vejo aproximacgao com isso na fala da Nubia!

(16) Marcelo: Marilia, nesse dia aparece uma parte que ndo foi passada ai, que eu
questionei a NUbia o seguinte: Se ndo é uma preparacéo, eu perguntei pra ela, entdo se
ela achava que aquelas criangas que passaram por um certo tempo na pré-escola,
quando entrasse no ensino fundamental, se elas teriam alguma diferenca da crianca
gue nunca esteve na escola e esta indo pela primeira vez. E ela respondeu assim...

Vocé lembra o que ela respondeu?
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(17) Denise e Valentina: Mas passou ali.

(18) Marcelo: Ela escorregou!

(19) Marilia: Passou aqui. Ela fala que tem pesquisas que estdo sendo realizadas, mas

que ela desconhece essas pesquisas.

(20) Marcelo: E. Eu achei estranho porque esse assunto é da pasta dela. Ela que é
catedratica nesse assunto. Entdo isso é uma resposta que eu fiquei assim, triste. Eu

achei que ela teria que ter dado uma.

(21) Marilia: Mas eu acho que s&o pesquisas muito novas. Porque eu tava lendo um
texto da Sonia Kramer que ela cita Maria Malta Campos que ela vem falando dessas

pesquisas, mas nao no Brasil... (fala interrompida).

(22) Marcelo: Mas vocé ndo concorda comigo que se ela ndo tem essa resposta ela

ndo pode afirmar que € ou ndo é uma preparagdo?

(23) Valentina: Néo, mas ela ndo fala que ndo é uma preparacdo. Ela ndo deve ser
uma preparacao para o Ensino Fundamental, é uma preparagao social, da crianga com

ela mesma. Ela enquanto ser. Mas ela ndo fala que ndo é uma preparacéo.

(24) Luisa: Pode ser uma preparacdo, mas nao deveria ser.

(25) Valentina: Néo, eu acho que ela nem esta falando isso.

(26) Luisa: Ndo, ela esta falando que nédo deve ser.

(27) Valentina: Que ndo deve ser uma preparacdo para o fundamental, para as outras

etapas, mas ela nunca negou que é uma preparacao!

(28) Felipe: Pelo que eu entendi, ela coloca que ndo é uma preparagdo mecanica, das
letras. Vocé ndo vai pegar uma crianga de 1 ano e falar “escreve A, B, C”. E isso que
acredito, que a educacao de 0 a 3 ndo pode ser uma preparacgédo para isso! Preparacédo
mecanica para crian¢a que ndo esta preparada para fazer o negocio e comecar a fazer.
Nesse sentido que eu acho que ela coloca. Ndo no outro, de preparagdo grande, que

fica até abstrato.

(29) Keila: Eu acho que quando a gente diz preparacdo, pensa-se numa coisa que nao
é para ela no momento, ela esta fazendo aquilo, mas pra ela aprender alguma coisa na
frente. Eu acho que quando a Nubia diz essa questdo da preparacdo, pelo menos eu
entendi dessa forma, a creche ndo € um lugar em que a crianga deve estar ali
pensando no que ela vai ser, no que ela vai aprender no ensino fundamental e ela

precisa saber isso porque la na frente ela vai aprender outra coisa e ela vai precisar
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disso. A creche ndo € um lugar que ela veio para aprender esses pré-requisitos para
aprender outras coisas. E um lugar em que deve ser pensado no momento da crianca,
ela tem as possibilidades de aprendizagem, mas daquilo que é necessario pra ela
naquele momento e ndo numa coisa que ela vai fazer hoje para ela fazer uma outra
coisa no futuro. Ndo é uma etapa, a creche ndo é uma etapa! Quando a Nubia diz
preparacdo ndo quer dizer disso, dessa questdo pensando no que ela vai aprender no
futuro. A creche € um lugar que a crianca aprende aquilo que ela estd precisando

aprender naquele momento.

No primeiro fragmento do turno (14), a pesquisadora inicia 0 enunciado
dizendo: “Entdo assim, é bom a gente estd fazendo esse contraponto porque sao
concepgoes diferentes”, referindo-se a discussdo anterior, em que alguns alunos
comparavam a valorizacdo da educacédo infantil e de seus profissionais no Brasil e no
Canada.

Depois, a pesquisadora centraliza seus questionamentos com perguntas para a
explicacdo: a) “Entido, em quais fundamentagoes teoricas cada uma das falas estd
embasada? O que vocés acham?”, b) “Em que a fala da professora esta embasada e
quais sdo as fundamentacoes? E a fala dos alunos?” e c) “Vocés conseguem
identificar algum tedrico que possa estar embasando essa fala?”. Assim, 0s alunos sdo
chamados a refletirem sobre em que estdo embasadas e quais séo as fundamentacées das
falas dos participantes da cena, a partir dos tedricos que foram estudados ao longo do
semestre.

Em resposta, Fabio (15) abre seu turno explicando, por meio do uso de
argumentos de citacdo de fonte e pragmaticos, para expressar em que as falas estdo

fundamentadas: “Eu vi muita semelhanca com o que a Daniela Guimaraes fala no

livro dela. Ela tenta buscar essa questdo da vivéncia na creche, é até um “control c¢” e

“control v” do que ela diz, mas € uma guestdo de ver como um espaco de convivéncia,

de aprendizagem e de desenvolvimento da crianca sem mensurar pela avaliacao”.

Nesse turno, o aluno retoma vozes que ja sao de conhecimento dos presentes: “Eu vi
muita semelhanga com o que a Daniela Guimar&es”, buscando, assim, maior
credibilidade para seu argumento.

Ao continuar seu didlogo, Fabio busca sustentar a tese por meio dos argumentos
de ilustracdo e citagdo teorico, visando conseguir a adesdo do outro: “Entdo_assim,

seria uma crianca, ela esta ali para ser crianca na creche. Para brincar, para ser
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cuidada e a0 mesmo tempo para ter, ai eu vou me apropriar do termo de Vygotsky,

ZDP, o papel do professor para poder estar mediando o0 desenvolvimento dessa

crianca sem estar avaliando por critério”. Em seguida, traz novamente um argumento

de ilustracdo: “No momento em que a crianca tiver uma dificuldade de superar
determinada tarefa, de passar por determinada etapa do desenvolvimento, o professor
vai estar ali ou a outra crianga um pouco mais velha vai estar ali para estar mediando
esse processo de desenvolvimento”. Para finalizar sua fala, o aluno expressa: “Eu vejo
aproximacio com isso na fala da Nubia!”. E possivel observar que Fabio, a partir do
questionamento inicial da pesquisadora, faz uma reflexdo acerca da fundamentacéo
tedrica da fala da professora da cena trazendo os tedricos e o conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal para ilustrar e reforgar a adeséo e credibilidade do outro em
seu discurso.

Marcelo, no turno (16), faz a recolocacdo de um problema que havia sido
surgido em uma das aulas ministradas pela professora Nubia e assim questiona:
“Marilia, nesse dia aparece uma parte que ndo foi passada ai, que eu questionei a
Nubia o seguinte: Se ndo é uma preparacao, eu perguntei pra ela, entdo se ela achava
gue aquelas criangas que passaram por um certo tempo na pré-escola, quando
entrasse no ensino fundamental, se elas teriam alguma diferenca da crianca que
nunca esteve na escola e estd indo pela primeira vez”. Nessa fala, observa-se que o
aluno visou a ampliacdo do debate e também a confrontar a fala da professora com as
suas crencas de que a creche e a pré-escola funcionam como preparatorias para as
préximas etapas. E, ao final, direciona o questionamento a pesquisadora: “Vocé lembra
0 que ela respondeu?”.

No turno (17), Denise e Valentina ressaltam que a fala a qual Marcelo estava se
referindo havia, sim, passado na cena exibida no inicio da sessdo reflexiva: “Mais
passou ali”. E Marcelo (18) exclama: “Ela escorregou!”. Respondendo a questdo do
aluno, a pesquisadora, por meio de um argumento de fins/meios, esclarece a resposta
dada pela professora ao aluno: “Ela fala que tem pesquisas que estio sendo realizadas,
mas que ela desconhece essas pesquisas”. E Marcelo contrargumenta: “E. Eu achei
estranho porque esse assunto é da pasta dela. Ela que é catedratica nesse assunto.
Ent&o isso é uma resposta que eu fiquei assim, triste. Eu achei que ela teria que ter
dado uma”. Em sua fala, inicialmente com a palavra “E”, demonstra que concorda com
0 que Marilia explica, mas, em seguida, faz uma critica a professora, dizendo: “Eu

achei estranho porque esse assunto € da pasta dela. Ela que é catedratica nesse
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assunto. Entdo isso € uma resposta que eu fiquei assim, triste. Eu achei que ela teria
que ter dado uma”. Faz uso da primeira pessoa do singular “geu” para expressar seu
posicionamento com relagdo ao que Nubia havia dito anteriormente e justifica sua fala
utilizando um argumento de ruptura e de refreamento: “porque esse assunto é da pasta
dela. Ela que é catedratica nesse assunto”, expressando que o que julga da professora
é incompativel com o que pensa.

Marilia, em (21), busca, por meio de argumento de citacdo tedrico, que a tese
apresentada por Nubia seja reforcada: “Mas eu acho que sdo pesquisas muito novas.

Porgue eu tava lendo um texto da Sénia Kramer que ela cita Maria Malta Campos

gue ela vem falando dessas pesquisas, mas ndo no Brasil...”. E novamente o aluno

(22) questiona a pesquisadora: “Mas vocé ndo concorda comigo que se ela nio tem
essa resposta ela ndo pode afirmar que é ou ndo é uma preparacdo?”. Nesse
momento, é possivel observar que a interacdo nao se constituiu como um momento
calmo e de passividade, mas, sim, um momento de confrontos, tensdes e colaborativa
critica (MAGALHAES, 2009) entre os participantes, acerca da importancia ou néo da
creche e da pré-escola para as criancas que as frequentam. Por meio do contexto, tal
momento possibilitou instalar um espago em que os participantes tiveram oportunidade
de fazer seus processos mentais mais claros e, consequentemente, evidenciar e elucidar
esses processos no fluxo da interagéo verbal.

E valido observar o que foi dito acima por meio da fala de Valentina (23) que,
confrontando a fala de Marcelo no turno (16), expressa: “Nao, mas ela nao fala que
ndo é uma preparacdo. Ela ndo deve ser uma preparacdo para 0 Ensino
Fundamental, é uma preparacdo social, da crian¢ca com ela mesma. Ela enquanto
ser. Mas ela ndo fala que nédo é uma preparagdo”. E nos turnos seguintes: (24), (25),
(26) e (27).

Felipe, por sua vez, inicia seu turno (28) dizendo: “Pelo que eu entendi, ela
coloca que ndo é uma preparacido mecdnica, das letras”, mostrando, a partir da

expressdo “pelo _que eu entendi”, sua implicacdo e também sua visdo do que foi

apresentado pela professora Nubia em sua fala e, para isso, traz uma explicacdo: “ela

coloca gue ndo é uma preparacdo mecanica, das letras”. Em sua explicacdo, o aluno

insere um argumento de ilustragdo: “Vocé ndo vai pegar uma crianca de 1 ano e falar

“escreve A, B, C”, para tornar clara sua posi¢do quanto a fala da professora. E justifica

por meio de um argumento pragmatico sua concepgdo: “E isso que acredito, que a

educacdo de 0 a 3 ndo pode ser uma preparacdo para isso! Preparacdo mecénica
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para crianca que nao esta preparada para fazer o negdcio e comecar a fazer. Nao no
outro, de preparacdo grande, que fica até abstrato”. O uso desse recurso
argumentativo permitiu ao aluno apreciar acontecimentos segundo suas consequéncias.
Em seguida, Keila explica que, ao dizer preparacdo, € comum pensar em algo
que ndo esta ao alcance da crianca naquele momento e que ela precisa aprender para,
mais a frente, conseguir realizar e explica com um argumento de definicdo descritiva:
“Eu acho que quando a Nubia diz essa questio da preparacdio, pelo menos eu entendi
dessa forma, a creche ndo é um lugar em que a crianca deve estar ali pensando no
que ela vai ser, no que ela vai aprender no ensino fundamental e ela precisa saber
isso porque la na frente ela vai aprender outra coisa e ela vai precisar disso”. Por

meio da expressdo “pelo menos eu entendi dessa forma”, a aluna esclarece aos seus

interlocutores que o que apresenta é sua compreensdao, um sentido, a partir da fala da
Nubia, e ndo uma verdade pronta e acabada. Prosseguindo com sua argumentacao,
Keila explica: “A creche ndo é um lugar que ela veio para aprender esses pré-
requisitos pra aprender outras coisas. E um lugar em que deve ser pensado no
momento da crianca, ela tem as possibilidades de aprendizagem, mas daquilo que é
necessario pra ela naquele momento e ndo numa coisa que ela vai fazer hoje para ela

fazer uma outra coisa no futuro”. E, por fim, define: “N&o é uma etapa, a creche néo

¢ uma etapa! ”. Buscando reforcar sua compreensdo do que € a creche, a aluna faz a
retomada de vozes, para apresentar que sua fala comunga com a apresentada
anteriormente pela professora NUbia: “Quando a Nubia diz preparacio nio quer dizer
disso, dessa questdo pensando no que ela vai aprender no futuro. A creche é um lugar
que a crianca aprende aquilo que ela esta precisando aprender naquele momento”.

O 2° excerto revela que a argumentacdo pode ser analisada como central a
educacdo e a formacdo de professores, pelo seu potencial criativo. Isso porque, ao
argumentar, os envolvidos nas cenas discursivas se utilizam de seu potencial na
producdo de possibilidades acerca do tema em pauta. E, assim, envolvem-se com seus
posicionamentos, énfases, elucidacdes, exemplificaces e correlacbes entre as posigoes.
Nesse movimento, 0s sujeitos envolvidos no processo argumentativo tém a
oportunidade de avaliar suas respostas e perceber que ndo sdo as mesmas, uma vez que
cada participante buscara em seus discursos fundamentar, sustentar, ilustrar, criar novos
significados compartilhados no grupo (LIBERALI, 2013).

Isso fica explicito nos turnos (23), (28) e (29):
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(23) “Ela ndo deve ser uma preparagdo para o Ensino Fundamental é uma
preparacao social, da crianca com ela mesma. Ela enquanto ser”;

(28) “gue a educagdo de 0 a 3 ndo pode ser uma preparacdo para isso!
Preparacdo mecanica para crianca que nao esta preparada para fazer o negocio e
comecar a fazer. Nao no outro, de preparacao grande, que fica até abstrato”; e

(29) “A creche nao é um lugar que ela veio para aprender esses pré-requisitos
para aprender outras coisas. E um lugar em que deve ser pensado no momento da
crianca, ela tem as possibilidades de aprendizagem, mas daquilo que é necessario pra
ela naquele momento e ndo numa coisa que ela vai fazer hoje para ela fazer uma
outra coisa no futuro”.

Em tais falas, os participantes tiveram a possibilidade de compreender que as
respostas e opinides nunca serdo idénticas, pois, como nos aponta Liberali (2013, p.
111), “cada um estara buscando formas para sustentar, refutar, correlacionar,
exemplificar, contrapor, sugerir, combinar, distinguir, ampliar, justapor, compor, criar
novos significados compartilhados no grupo”.

A seguir, a analise do 3° excerto selecionado. Este também é decorrente da
sessdo reflexiva, momento em que a pesquisadora visa confrontar os alunos sobre as
fundamentac6es tedricas de suas falas, a partir do que disseram anteriormente acerca da
concepgdo de creche e de pré-escola como preparacdo ou ndo para as proximas etapas.

Excerto 3

(30) Marilia: Entdo a partir disso que eu trouxe do que vocés trouxeram (referindo-se
ao resumo realizado a partir das falas anteriores dos alunos), quais sdo as

fundamentacgdes dessas falas de vocés?

(31) Felipe: Da nossa fala?

(32) Marilia: E, da sua fala.

(33) Felipe: Eu vou falar particularmente de mim, porque no comec¢o do periodo a
minha visdo de educacdo infantil mudou muito do comeco do periodo para o final.
Para o lado positivo e qualitativo também. Entdo sdo varias, tem muita coisa que a
gente tirou do Pestalozzi, Freinet, educacédo infantil, sua teoria com Sonia Kramer, a
Guimarées, mais ainda da Sonia Kramer e Guimardes, que foram as leituras mais

pesadas, de explicar mais a educacdo infantil. Mas eu lembro que a gente teve muita
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influéncia do Wallon, Piaget e VVygotsky. Porque a gente estudou esses caras, a gente
conseguiu ver as diferencas que acontecem com a crianca de 0 a 6 meses. Entdo,
quando a gente entende essa diferenca que acontece no desenvolvimento da crianca, a
gente entende melhor a importancia da educacédo de 0 a 3. Por que que € s6 de 0 a 3?
Porque a gente estuda esses caras, ai vocé vé a diferenca e isso ajudou muito a gente,
me ajudou muito a modificar a viséo da educacédo infantil. De menos Marcelo e mais
Nubia.

(34) Valentina: Eu s6 acho que na nossa discussao entrou muito também questdes

sociais dos teoricos, principalmente Marx...

(35) Marilia: Entdo a gente pode dizer que assim: 0s seminarios, 0s tedricos que

voceés estudaram possibilitaram estar confrontando essa fala do Marcelo e da Nubia?

(36) Valentina: Sim! Teve uma aula que a Nubia, a gente ficou mais conversando e
tudo, mas ela trouxe umas imagens meio chocantes pra gente argumentar o que a
gente pensava a partir daquelas imagens e ela trouxe essa indagagdo: “O que vocés
pensam sobre os tedricos e tudo mais?” E ai a discussdo ficou muito por conta disso
que os tedricos, as teorias a gente ndo pode levar muito ao pé da letra, mas elas estdo
por trds das nossas falas. [...] Ai eu achei muito interessante quando a Denise veio
apresentar o semindrio dela, que ela ficou tdo empolgada: “Porque ¢ exatamente 1ssO
que acontece” (risos). A impressao dela € que a nossa realidade viesse primeiro e o
tedrico viesse depois, mas a teoria veio antes, a realidade estd assim por causa da

teoria dele e da teoria de vérias outras pessoas.

(37) Denise: E eu ainda falei: “me fez entender isso!”. Porque ela tinha feito essa
pergunta antes na sala... Por que estuda-los né? E na hora que eu apresentei eu vi
porque e 0 porqué da gente estudar os teoricos. E eu fiquei mesmo muito... (faz uma
expressdo de surpresa). Porque foi o primeiro, antes de vocés falarem depois. Eu

achei muito interessante!

(38) Valentina: E porque é aquela coisa né, da patente no direito autoral né? Ele
falou primeiro. Por mais que eu tenha pensado em classe, 0 Marx falou isso muito
antes de mim. Ele comecou a falar sobre isso, ele que chamou atencédo da populacao.
Isso vem passando de uma tal maneira, que as pessoas ja sabem disso e vém
acumulando. E quando a gente se depara com os tedricos, a gente fica surpresa. As
vezes, a gente ndo entende e quando a gente passa a ver isso na pratica, passa a

entender, entendeu? Entdo a teoria ela é extremamente importante, por mais que
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muita gente “Ah, mas isso ndio se aplica na pratica”. Aplica! As vezes, vocé nio Vvé,
ou ela se aplica de outra forma ou ela te faz entender porque essa outra férmula

acontece desse jeito. Vocé ndo vai aplicar a teoria na pratica.

(39) Marilia: Mas ela possibilita vocé a pensar.

O fragmento se inicia com a proposta da pesquisadora de dialogar a respeito dos
estudos que fundamentam as falas dos alunos, pois anteriormente a esse momento, foi
discutido acerca das concepc@es de educacdo infantil que estavam explicitas nas falas
dos envolvidos na cena e, em seguida, a pesquisadora entdo os questionou sobre quais
eram suas concepcdes de educacgdo infantil e sobre se as falas do video iam ao encontro
de ou de encontro ao que eles pensavam. Sendo assim, traz a questdo: “Quais sao as
fundamentagées dessas falas de vocés?”. Ao fazer uso do pronome “vocés”, fica
explicito que a pergunta é direcionada aos alunos, os interlocutores naquele momento, e
que a pergunta faz referéncia as discussoes ja travadas anteriormente.

De imediato, Felipe (31) retoma a pergunta: “Da nossa fala?” e Marilia (32)
explica: “E, da sua fala”. No turno (33), Felipe formula sua resposta e, de inicio, ja
deixa claro que sua fala representa sua concepcao e ndo a dos demais colegas e utiliza o
operador argumentativo “porgue” para introduzir uma justificativa ao seu enunciado
anterior. Além disso, insere um argumento de comparacao, trazendo que, a partir dos
estudos ao longo do semestre, sua visao de educacdo infantil mudara: “Eu_vou falar

particularmente de mim, porque no_comeco do periodo a minha visdo de educacdo

infantil mudou muito do comeco do periodo para o final. Para o lado positivo e

gualitativo também”.

Voltando a resposta a pergunta realizada pela pesquisadora, Felipe (33) afirma
que s@o varias as teorias e leituras que ele e os demais colegas utilizaram para
fundamentar suas falas. Para isso, faz uso de um argumento de citacio de fonte para que
sua fala seja reforcada: “educacdo infantil, sua teoria com Sénia Kramer, a
Guimaraes, mais ainda da Sénia Kramer e Guimaraes, que foram as leituras mais
pesadas, de explicar mais a educagdo infantil”. Continuando seu turno, o aluno utiliza
novamente o argumento de citacdo de fonte e, posteriormente, traz um argumento de

exemplo: “Mas _eu lembro _gue a gente teve muita_influéncia do Wallon, Piaget e
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Vygotsky. Porque a_gente estudou esses caras, a gente conseguiu ver as diferencas

gue acontecem com a crianca de 0 a 6 meses”.

Encerrando o turno (33), por meio do operador argumentativo “entéo”, Felipe
introduz uma conclusdo e utiliza um argumento pragmatico para justificar sua fala
anterior: “Entdo, quando a gente entende essa diferenca que acontece no
desenvolvimento da criancga, a gente entende melhor a importancia da educacéo de 0
a 3. Por que que é s6 de 0 a 3? Porque a gente estuda esses caras, ai vocé vé a
diferenca e isso ajudou muito a gente, me ajudou muito a modificar a visdo da
educacdo infantil . De menos Marcelo e mais Nubia”. Como é possivel observar,
Felipe explica que todos os estudos e discussdes realizados ao longo do semestre o
ajudaram e ajudaram os colegas a modificarem a visao de educacéo infantil que tinham
no inicio do semestre letivo: “Porque a gente estuda esses caras, ai vocé vé a diferenca
e isso ajudou muito a gente, me ajudou muito a modificar a visdo da educacéo

infantil ”. Ao finalizar sua fala com a expressao “De menos Marcelo e mais Nubia”, o

aluno deixa claro a pesquisadora e aos demais alunos que sua concepg¢do de educacao
infantil foi deixando de ser préxima a da fala do colega Marcelo e se aproximando mais
da concepcao da professora Nubia.

Complementando a fala do colega, Valentina (34), com a primeira pessoa do
singular “Eu”, se implica no didlogo e diz: “Eu sé acho que na nossa discusséo entrou
muito também questoes sociais dos tedricos, principalmente Marx”.

No turno (35), a pesquisadora faz o questionamento: “Entdo a gente pode dizer
que assim: 0s seminarios, 0s tedricos que vocés estudaram possibilitaram estar
confrontando essa fala do Marcelo e da Nubia?”. Em (36), a aluna responde

afirmativamente “Sim!”. E explica: “Teve uma aula gue a Nubia, a gente ficou mais

conversando e tudo, mas ela trouxe umas imagens meio chocantes pra gente

argumentar o0 que a gente pensava a partir daquelas imagens e ela trouxe essa

indagacao: “O gque vocés pensam sobre os teoricos e tudo mais?””. Com tal fala, é

possivel observar que a aluna faz a retomada de voz e apresenta um argumento de
comparacao, estabelecendo uma aproximagdo da pergunta da pesquisadora com a da
professora em uma aula ministrada durante o semestre letivo e esclarece: “E ai a
discussdo ficou muito por conta disso que os tedricos, as teorias a gente ndo pode
levar muito ao pé da letra, mas elas estio por trdas das nossas falas”. Continuando,
Valentina traz a fala de uma colega, Denise, buscando esclarecer aos seus interlocutores

0 que estava tentando explicar anteriormente: “Ai eu achei muito interessante quando
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a Denise veio apresentar o seminario dela, que ela ficou tdo empolgada: “Porque é

exatamente isso_que acontece” e conclui com argumento pragmaético para defender o

que havia afirmado: “A_impressdo dela é gue a nossa realidade viesse primeiro e o

teorico viesse depois, mas a teoria veio antes, a realidade estda assim por causa da

teoria dele e da teoria de varias outras pessoas”.

Apos a fala de Valentina, no turno (37), Denise complementa a fala da colega
retomando uma fala sua: “E eu ainda falei: “me fez entender isso!””. Com essa fala,
fica claro que a aula da professora possibilitou que a aluna e, possivelmente, os demais
alunos pudessem entender a importancia e necessidade dos estudos dos teoricos para a

construcdo e fundamentacdo das nossas concepcdes: “E_na hora gue eu apresentei eu

vi porgue e o porqué da gente estudar os teéricos. Porgue foi 0 primeiro, antes de

vocés falarem depois”. Complementando a fala de Denise, Valentina (38), com o

operador argumentativo “Entdo”, conclui sua fala e também a de Denise com um

argumento pragmatico explicando o porqué da teoria: “Entdo a teoria ela é

extremamente importante, por mais que muita gente “Ah, mas isso nao se aplica na

pratica”. Aplica! As vezes, vocé ndo vé, ou ela se aplica de outra forma ou ela te faz

entender por gque essa outra férmula acontece desse jeito. Vocé ndo vai aplicar a

teoria na pratica”. E, por fim, a pesquisadora (39) expressa: “Mas ela possibilita vocé

a pensar”.

O excerto analisado nos apresenta um movimento argumentativo em que a
pesquisadora questiona os alunos sobre quais sdo as fundamentacbes da concepcao de
cada um no que tange a creche e a educacdo infantil como preparacdo ou ndo para as
proximas etapas. Isso foi possivel devido a dois momentos: (1) a sessdo em si e (2)
aquilo que foi trabalho em sala. Ao longo das aulas, NUbia trouxe diversos autores que
discutem acerca da educacdo infantil, das criancas e suas infancias e da formacdo do
professor. Além disso, foram também utilizados nas aulas videos, documentérios e
poemas, que fomentaram o dialogo e a ampliacdo do dito. Por meio de tais leituras, 0s
discentes puderam conhecer, ainda que brevemente, concepgdes diferentes e, a partir
disso, posicionar-se teoricamente.

No dialogo, os alunos trouxeram argumentos de citacdo de fonte para embasar e
justificar suas concepcdes. Nesse sentido, a discussdo esteve pautada nos tedricos que
foram estudados tanto na disciplina de Fundamentos Tedrico-Metodologicos em
Educacdo Infantil 1 quanto em outras disciplinas e que essas possibilitaram aos alunos

confrontarem suas visdes e modificarem e embasarem o que pensam sobre a creche e a
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educacdo infantil. Entdo, no movimento do confronto, foi possivel perceber as visoes
dos alunos decorrentes das normas culturais e historicas que foram apropriadas durante
seus estudos (LIBERALLI, 2008).

O excerto gque segue é decorrente do momento final da sessao reflexiva, em que
a pesquisadora traz algumas respostas que foram dadas pelos alunos a partir da pergunta
realizada no questiondrio, qual seja: “O que vocé pensa sobre educagdo infantil?”. Apos
a leitura das respostas, pesquisadora e alunos travam uma discussdo do que
modificariam, se modificariam e por que modificaram ou nao as respostas que foram

dadas no inicio da disciplina.

Respostas a questdo 14 do questiondrio

“O que vocé pensa sobre a Educacdo Infantile”
4

0 “Que & o passo inicial e mais importante para o future educacional da
crianca ou da pessca’.

0 “Educacdo Infantil € a base da formacdo escolar”.

0 “Penso que esta seja uma etapa das mais importantes para a formacdo do
aluno e sua insercio na sociedade”.

o “A educacdo infantil sdo os primordios da formacdo do individua como
cidadao”.

o “Penso ser o momento ideal para uma boa formacde de individuo, pra
toda vida. Ma Educacdo Infantil é que se recebem, ou ndo, os estimulos
para continuar nesse caminho escolar, bem como a ser alguém atuante no
mundao”.

Figura 07 — Slide Sesséo Reflexiva (1)
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O “E uma fase no aprendizado do aluno que o introduz, o prepara
para entrar no ensino fundamental”.

O “A Educagdio Infantil é uma contribuicdio muito grande para a
formacéio do sujeito tanto como aluno, quanto como pessoc. Penso
que a Educacéio Infantil & o alicerce para a vida das pessoas”.

O “E a base e ponto de partida das mudangas necessarias”.

O “Apesar das opinides contrdrias, ainda penso a educagdio como uma
preparagéio, mas néio para a proxima fase, e sim para a vida, para
lidar com o outro, para viver em sociedade™.

Figura 08 — Slide Sesséo Reflexiva (2)

Excerto 4

(40) Marilia: O que eu queria saber se vocés é... se modificariam o que escreveram
no inicio do semestre. Sei que ndo esta aqui a fala de todo mundo, mas tem muitas
falas proximas, entdo eu selecionei nove para trazer aqui para vocés. Entdo, vocés
modificariam o que vocés escreveram no questionario? Do que vocés acham sobre a

educacéo infantil?

(41) Valentina: Eu ndo lembro o que eu escrevi.

(42) Felipe: Falando por mim, mas um pouco por todos, se a gente modificaria... A
gente passou seis meses aprendendo muito, modificando muito a nossa visédo de

educacéo infantil.

(43) Luisa: Vendo opinides diferentes o tempo todo.

(44) Felipe: Acho que a gente modificaria mais por conta disso.

(45) Ana: Nao sei 0 que eu escrevi |4, mas assim eu ndo sei se eu respondi 0 que eu

penso da educacéo infantil ou o que a teoria pensa por mim, entendeu?

(46) Marilia: Era mais do que vocé pensa sobre educacao infantil mesmo.

(47) Ana: Que eu achei que teria que ter escrito 0 que a teoria pensa, eu nao sei se eu
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escrevi 0 que eu penso.

(48) Marilia: Mas o0 que vocé pensava no inicio e agora? Houve mudancas? Do que

vocés pensaram la no inicio do semestre para agora?

(49) Todos: Sim!

(50) Valentina: Ah, sim, com certeza!

(51) Marilia: O que mudou?

(52) Gustavo: Quando a gente comecou no inicio do semestre, e digo até inicio do
curso, a gente tinha uma certa concepcdo do que era educagdo infantil, até mesmo
essa visdo de creche como depdsito de crianga. Mas pra que estudar? Tem muita
gente que ainda faz, pensa né? “Meu Deus, eu estou estudando tantos tedricos para
lidar com crianga?” Mas quando vocé comeca a mergulhar neles, muda! (...) Vocé

comeca a entender. A visdo muda, a gente ndo sai 0 mesmo daqui.

(53) Luisa: Até gquando vocé tem ja uma Vvisdo gque vai ao encontro, que caminha
junto com aquilo que a Nubia falou, acho que volta ao que a Vanessa falou. Vocé ja
tem aquele ponto de vista, mas quando vocé vé os tedricos, vocé vé que pensa do
mesmo jeito e ai assim, vocé acaba tendo um embasamento para aquilo que vocé

pensa, entendeu? Acho que reforca as suas concepcoes.

(54) Valentina: Eu acho que é por ai. Eu acho que aqui, pelo menos no meu ponto de
vista, ndo sei se eu responderia, eu ficaria surpresa se eu tivesse respondido alguma
coisa ligada ao ensino fundamental. Eu acho que o que aconteceu, pelo menos para
mim, foi um encontro, sabe? De tudo que eu gostaria de ver na Educacdo, ai eu
cheguei aqui e vi essas coisas acontecer e tudo mais. [...] Eu acho que na disciplina, é
I6gico que eu mudei, mas no sentido de pensar ndo t6 sozinha, eu ndo penso isso tudo
sozinha. Eu aprendi outras coisas, por exemplo, eu tinha uma visdo da creche nédo
como preparacdo para o fundamental, mas uma coisa mais assistencialista, ja& mudei

um pouco mais essa minha visao, entendeu? Acho que nesse ponto, dessa maneira.

(55) Marilia: Entdo a gente pode dizer que as discussGes durante o semestre, até
mesmo aqui hoje, contribuiram para vocés estar pensando de outra forma essa
educacdo infantil, trazendo as concep¢des de infancias, né? Porque como a Nubia ja
trouxe também durante o semestre a gente ndao pode dizer de uma infancia s6, mas
sim de varias (fala interrompida).

(56) Ana: Até aquele dia que ela passou aquele documentario “A invencdo da

infancia”, que ela mandou a gente escrever antes o que era infancia, passou o video e
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depois do video eu ja quis mudar a minha ideia de infancia.

(57) Todos concordam com a fala da colega Ana e falam ao mesmo tempo.

(58) Marilia: E, porque a gente ndo pode engessar as infancias. E uma construgio
historica, cultural, social, politica.

O fragmento se inicia com a fala da pesquisadora, apds ter apresentado em um
slide (conforme Quadros 11 e 12), algumas respostas dos alunos & pergunta do
questionario: “O que vocé pensa sobre a educacao infantil?”, explicando o que ela
gostaria de saber dos alunos: “vocés modificariam o0 que vocés escreveram no
questiondrio?”. Ao fazer uso do pronome “vocés”, deixa explicito que a pergunta é
direcionada a eles e que a mesma antecede todas as discussdes ja travadas
anteriormente. No turno (41), com tal indagacao, Marilia passa para o que Smyth (1992)
intitula reconstruir e, com isso, tem o intuito de promover novas possibilidades de se
pensar a educacao infantil. Em resposta, Felipe (42) deixa claro, com a expressao “por
mim”, que ele dira sobre sua visdo, mas acrescenta algo a sua fala, dizendo que falara

também “um _pouco por todos”: “Falando por mim, mas um pouco por todos, se a

gente modificaria... A gente passou seis meses aprendendo muito, modificando muito

a_nossa visdo de educacdo infantil”. Luisa (43) complementa “Vendo opiniées

diferentes o tempo todo”. Em (44), Felipe finaliza sua argumentagédo: “Acho que a
gente modificaria mais por conta disso”. Ao fazer uso do operador argumentativo
“mais”, o aluno visou estabelecer uma relacdo entre as sentencas, o que foi dito antes e
0 que estava dizendo naquele momento, com vista a inserir sua conclusao.

Nos turnos (45) e (47), Ana explica a pesquisadora ndo se lembrar se o que havia
respondido no questionario era referente ao que ela pensa sobre a educacédo infantil ou
ao que as teorias dizem. A pesquisadora, buscando envolver a aluna no processo
argumentativo, indaga-lhe: “Mas o que vocé pensava no inicio e agora? Houve
mudancgas? Do que vocés pensaram ld no inicio do semestre para agora?”. Com tais
questionamentos, possibilita que palavras e contrapalavras possam aparecer na cena
discursiva e, assim, que cada um possa apresentar o que modificou ou ndo a partir dos
dialogos travados anteriormente na disciplina. Os alunos, em (49) e (50), respondem
com as expressdes “Sim!” e “Ah, sim, com certeza!”. E fomentando a discusséo, ja que
os alunos disseram que houve mudangas, a pesquisadora (51) questiona, visando a mais

esclarecimentos: “O que mudou?”.
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Em resposta, Gustavo (52) usa o argumento de comparacao para sinalizar as
mudangas de concepcdes dele de seus colegas por meio do uso do sujeito na primeira
pessoa do plural “nos”, apresentado no discurso como “a@_gente”: “Quando a gente
comecgou no inicio do semestre, e digo até inicio do curso, a gente tinha uma certa
concepcdo do que era educacdo infantil, até mesmo essa visdo de creche como
deposito de criangca”. Ampliando sua fala, o aluno traz alguns argumentos de exemplo
para deixar claro ao seu interlocutor seu posicionamento: “Mas pra que estudar? Tem
muita gente que ainda faz, pensa né? “Meu Deus, eu estou estudando tantos tedricos
para lidar com crianca?”. Mas quando vocé comeca a mergulhar neles, muda! |...]
Vocé comeca a entender”. E termina com a seguinte fala: “A visdo muda, a gente néo
sai 0 mesmo daqui”. Com essa frase final, Gustavo sinaliza, pela expressdo “a gente
ndo sai 0 mesmo daqui”, que, de alguma forma, as discussdes travadas ao longo do
semestre contribuiram para que acontecessem transformacgdes no modo como pensam as
criancas, as infancias e o trabalho com essas nas creches e pré-escolas.

Em (53), Luisa apresenta que sua visdo vai ao encontro de algumas falas ditas
anteriormente e, assim, a aluna faz a retomada de vozes e traz argumentos de
autoridade para expressar suas concepgoes: “Até quando vocé tem ja uma visido que

vai ao encontro, gue caminha junto com aquilo gue a Nubia falou, acho que volta ao

gue a Vanessa falou. Vocé ja tem aquele ponto de vista, mas guando vocé vé os

teoricos, vocé vé gue pensa do mesmo jeito e ai assim, vocé acaba tendo um

embasamento para_aguilo_que vocé pensa, entendeu? Acho que reforca as suas

concepgoes”.
Valentina, em (54), por meio do sujeito na primeira pessoa do singular “eu”, se

implica no processo argumentativo e deixa claro, pela expressao “pelo_ menos nho meu

ponto de vista”, que esta apresentando sua visdo do que esta em pauta, e diz que sua
compreensdo aproxima-se do que os colegas disseram e que ficaria surpresa se soubesse
que teria respondido a algo ligado a preparacdo para 0 ensino fundamental.
Continuando, a aluna usa de argumentos pragmaticos e de exemplo para mostrar em

gue esta pautada sua reflexdo: “Eu acho gue o0 que aconteceu, pelos menos para mim,

foi um encontro, sabe? De tudo que eu gostaria de ver na Educacdo, ai eu cheqguei

agui e vi essas coisas acontecer e tudo mais. [...] Eu acho gue na disciplina, é 16gico

gue eu mudei, mas no sentido de pensar ndo t6 sozinha, eu ndo penso isso tudo

sozinha. Eu aprendi outras coisas, por exemplo, eu tinha uma visdo da creche ndo
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como preparacao para o fundamental, mas uma coisa mais assistencialista, j& mudei

um pouco mais essa minha visdo, entendeu? Acho que nesse ponto, dessa maneira”.

No turno (55), a pesquisadora, com o0 questionamento: “a gente pode dizer que
as discussdes durante o semestre, até mesmo aqui hoje, contribuiram para vocés estar
pensando de outra forma essa educacao infantil, trazendo as concepgdes de infancias,
né?”, busca confrontar o que os alunos haviam dito. E complementa sua fala por meio

de um argumento de citacdo de autoridade: “Porque como a Nubia ja trouxe também

durante o semestre a gente nao pode dizer de uma infancia s6, mas sim de varias”.

Com tal argumento, acaba por induzir a compreensao de seus interlocutores e, assim,
poda-os em relacdo a pensarem de outro modo, pois com o argumento de autoridade

expresso em “como_a Nubia j& trouxe”, sinaliza aos alunos que a discussdo ja foi

realizada anteriormente pela professora da disciplina e que a mesma ja apresentou a
importancia de se pensar em concepcdes e ndo em apenas uma concepcao de infancia.

Ao encontro do que a pesquisadora trouxe acerca da fala da professora Nubia,
Ana (56) diz, concordando com a fala da pesquisadora: “Até aquele dia que ela passou
aquele documentdrio “A invenc¢do da infincia”, que ela mandou a gente escrever
antes o que era infancia, passou o video e depois do video eu ja quis mudar a minha
ideia de infancia”.

Finalizando o fragmento, a pesquisadora, no turno (58), com a expressdo “¢”,
concorda com o que foi dito por Ana anteriormente e com o operador argumentativo

“porque” introduz uma explicaco relativa ao enunciado anterior: “E, porque a gente

ndo pode engessar as infancias. E uma_construcdo histérica, cultural, social,
politica”.
Diante do excerto apresentado acima, no momento do reconstruir, apesar de ser

possivel ver, a partir das falas dos alunos, que alguma coisa mudou do inicio para o fim
da disciplina, o sentido de educacdo infantil da pesquisadora ndo foi compartilhado
nesse momento e assim “ndo cria, tambem, espacos de ZPD (VYGOTSKY, 1930/1991;
MAGALHAES, 2009) que possam gerar, no dizer de Bakhtin/Volochinov (1988), uma
compreensdo ativa, uma réplica, uma contrapalavra, materializada em uma mudanca de
postura” dos alunos (SCHAPPER, 2010, p. 148).

Nesse sentido, infere-se que, no turno final de tal excerto, a pesquisadora
poderia, antes de levantar questionamentos para promover 0 reconstruir, usar
argumentos de citacdo que subsidiassem os alunos, elementos para refletirem sobre

possiveis reconstrucGes. Portanto, em tal momento, ela deveria ter trazido os elementos
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que foram tratados em sala pela professora, que dariam subsidios para uma discussdo
que, na época, como destacado na analise deste capitulo, a professora ndo havia
possibilitado. Ao assumir esse movimento, a pesquisadora oportunizaria a reflexdo na

sessao.

5.3. 32 secdo: Entrevista dialégica — em dialogo: pesquisadora e professora da

disciplina de Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos em Educacdo Infantil |

Os dois excertos que seguem sdo decorrentes da entrevista dialégica realizada
entre a professora da disciplina de Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos em Educacao
Infantil 1 do curso de Pedagogia da Universidade Federal de Juiz de Fora e eu, a
pesquisadora, no dia 18 de dezembro de 2014. O objetivo da entrevista foi dialogar com
a professora Nubia a respeito de suas concepcdes de educacao infantil e da formacéo do
professor para atuacdo em tal segmento.

Excerto 1

(1) Marilia: Assim, 0 que eu consegui acompanhar ao longo do semestre, eu
consegui ver um pouco da sua concepgao de educacdo infantil, mas eu gostaria que

vocé dissesse um pouquinho sobre o que vocé pensa sobre a educacao infantil .

(2) Nubia: Eu penso Marilia tanta coisa, mas principalmente que a gente prescreve
demais na e sobre a educacéo infantil. Também me incluo nisso. Eu fago sempre uma
critica a Psicologia dizendo que a Psicologia “piscologiza” tudo, mas eu to
aprendendo que na Pedagogia também se “pedagogiza” tudo! E eu ndo sei se a gente
ndo tem feito isso até hoje como a grande possibilidade na formagéo. Quando eu vejo
os exemplos, quando eu me vejo na disciplina, eu ja me vejo dizendo sobre como o
outro deve fazer. E ai isso tem trazido pra mim alguns efeitos pra eu repensar meu
modo de ser em sala. Eu ndo t6 fugindo da questdo, eu vou dizer o que é Educacao
infantil pra mim, mas isso me veio porque ta atrelado também a concepg¢do que a
gente tem do que é educar a infancia, ou as infancias ou a crianca. [...] educacéao
infantil eu acho que a gente precisa discutir, mas no sentido da gente possibilitar a

crianca de ter experiéncias que lhe tragam sentidos ou que ela tenha a possibilidade
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de dar sentido a essas experiéncias. S6 que eu acho que a formac&o tal como ela esta
hoje eu acho muito dificil a gente conseguir fazer isso. Eu acho que a gente esta muito
no manual. Faca assim que vai dar certo, faca assado que vai dar uma outra coisa. [...]
Quando vocé pergunta o que € educacao infantil pra mim, pra mim é um exercicio de
sensibilidade do olhar e talvez eu ndo precisasse dizer a eles exatamente o que é o
brincar, como brincar, mas trabalhar com eles um exercicio para olhar o outro. [...]
Quem ¢é esse outro que vai trabalhar com a rotina, quem € esse outro que vai trabalhar
com o brincar e isso fica como passageiro de segunda categoria. Essas discussdes que
pra mim sdo as mais importantes eu acabo ndo fazendo em sala, mas eu acho que elas

sdo fundamentais para a formacao dessa criatura que vai trabalhar com essa faixa.

(3) Marilia: Seria possibilitar um outro olhar, ne?

(4) Nubia: Eu acho! Exercitar isso, mas eu acho que a gente ousa pouco em sala de
aula. A gente ousa muito pouco! Eu acho que a gente responde desse lugar que o
outro nos coloca, vocé esta ali pra dizer alguma coisa.

(5) Marilia: E verdade!

O excerto acima, decorrente da entrevista realizada com a professora Nubia, tem
inicio com minha fala, ou seja, com a fala da pesquisadora que, por meio da primeira
pessoa do singular — “eu” apresenta o grau de implicagdo que deseja colocar no
discurso. Além disso, por meio do uso do verbo conseguir no pretérito perfeito do
indicativo “consegui” mostra, na enunciacdo, uma acao ja ocorrida anteriormente.
Desse modo, se implica no processo de discussao e informa que teve a oportunidade de
conhecer um pouco sobre as concepcdes da professora implicitas nos seus discursos,
porém, com o operador argumentativo “mas” mostrando que, apesar de ja conhecer um
pouco do que Nubia pensa, gostaria que ela dissesse sobre sua concepg¢do de educacdo
infantil “Assim, o que eu consegui acompanhar ao longo do semestre, eu consegui ver
um pouco da sua concepgdo de educacdo infantil, mas eu gostaria que vocé dissesse
um pouquinho sobre o que vocé pensa sobre a educacdo infantil”.

Trazendo sua explicacdo, Nubia diz pensar muitas coisas e afirma: “a gente
prescreve demais na e sobre a educacao infantil”. Com o déitico pessoal “a gente”, a

professora se coloca como uma das que também prescrevem “na e sobre a educacdo

infantil” e reflete: “eu ndo sei se a gente ndo tem feito isso até hoje como a grande

possibilidade na formacao”.
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Continuando, no turno (2), Nubia demonstra que, a partir da ideia de que tudo é
prescrito na e sobre a educacdo infantil, suas reflexdes tém possibilitado repensar suas
acOes enquanto formadora: “Quando eu vejo os exemplos, quando eu me vejo na
disciplina, eu ja me vejo dizendo sobre como o outro deve fazer. E ai isso tem trazido
pra mim alguns efeitos pra eu repensar meu modo de ser em sala”. Nesse turno,
observa-se que a questdo realizada pela pesquisadora possibilitou o repensar de seu
papel de formadora de professores e, assim, confrontar seus significados instituidos em
sua pratica profissional.

A sequir, a professora explica: “Eu ndao té fugindo da questdo, eu vou dizer o
que é educacdo infantil pra mim, mas isso me veio porque ta atrelado também a
concepcgao que a gente tem do que é educar a infincia, ou as infincias ou a crianca”.
E apresenta sua concepc¢éo de educacao infantil por meio de um argumento pragmatico:
“Educacdo infantil eu acho que a gente precisa discutir, mas no sentido da gente
possibilitar a crianca de ter experiéncias que lhe tragam sentidos ou que ela tenha a
possibilidade de dar sentido a essas experiéncias”. E continua seu discurso com a
forma modalizada “eu_acho”, para discorrer sobre sua percepcdo, depois usa o déitico
temporal “hoje”, para demarcar que sua fala se refere a atual situacdo da formagéo: “Sé
que eu acho que a formacao tal como ela estd hoje eu acho muito dificil a gente
conseguir fazer isso”. Para tanto, faz uso de argumentos de exemplo fundados na

experiéncia: “Eu_acho que a gente estd muito no_ manual. Faca assim que vai dar

certo, faca assado que vai dar uma outra coisa”.

Nubia (2), com argumento de definicdo por condensacdo, expressa 0 que, para
ela, é educacdo infantil: “Quando vocé pergunta o que é educacio infantil pra mim,
pra mim é um exercicio de sensibilidade do olhar”. Esse movimento discursivo mostra
que a professora se colocou em dialogo e que o mesmo possibilitou a ela repensar seu
papel, porém demonstra, também, a postura da pesquisadora (3), que, apds o turno da
professora, expressa: “Seria possibilitar um outro olhar, né?”. Nubia diz e reflete: “Eu
acho! Exercitar isso, mas eu acho que a gente ousa pouco em sala de aula. A gente

ousa muito pouco! Eu acho gue a gente responde desse lugar gue o outro nos coloca,

voceé esta ali pra dizer alguma coisa”. Por fim, Marilia exclama; “E verdade!”.

Neste excerto, apesar de levantar uma questdo para o didlogo, a pesquisadora se
exime do processo de reflexdo ao longo da fala da professora, que traz diversos
elementos que poderiam suscitar bons dialogos, embates e reconstru¢des do modo de

pensar de ambas.
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Ao longo do excerto, apesar da isencdo da pesquisadora, as reflexdes de Nubia:
a) “Essas discussoes que pra mim sdo as mais importantes eu acabo ndo fazendo em
sala, mas eu acho que elas sdo fundamentais para formagdo dessa criatura que vai
trabalhar com essa faixa”; b) “talvez eu ndo precisasse dizer a eles exatamente o que
¢ o brincar, como brincar, mas trabalhar com eles um exercicio para olhar o outro”;
c) “Quem é esse outro que vai trabalhar com a rotina, quem é esse outro que vai
trabalhar com o brincar e isso fica como passageiro de segunda categoria”
contribuem para seu proprio processo de desestabilizacdo de suas praticas ja rotinizadas.

Nessa direcdo, é possivel dizer que o siléncio da pesquisadora inviabilizou trazer
para a cena enunciativa contrapalavras (BAKHTIN, 1995) que pudessem desestabilizar
ainda mais os significados rotinizados que a professora compartilhava sobre a educagéo
infantil. Desse modo, a auséncia de embates, conflitos e tensfes (questdes controversas)
impossibilitou que o dialogo fosse pautado na perspectiva da colaboragdo critica
(MAGALHAES, 2009).

Como dito anteriormente, a ampliacdo da discussdo nédo foi feita pela
pesquisadora, ainda que ela tenha visto que a professora ndo havia realizado
anteriormente. Seria interessante que a pesquisadora fomentasse a discussdo, trazendo
alguns questionamentos a partir do que Nubia apresentava: (1) o que seria educar as
infancias e as criancas?; (2) como fugir do manual, do ja rotinizado? e (3) como

“disciplinar” nosso olhar para o outro que estd em processo de formacao?.

Excerto 2

(6) Marilia: Vocé acredita que para atuacdo na Educacdo Infantil o professor precisa

de uma formacéo direcionada para esse segmento?

(7) Ndbia: Marilia, quando vocé diz direcionada é para, por exemplo, o curso de
Pedagogia formar o camarada que pode atuar nas séries iniciais. Alguma coisa para
além disso?

(8) Marilia: Para além disso ou para uma formacao especifica, igual na Universidade

Federal de Vicosa, que forma o educador para Educacgéo Infantil...

(9) Ndbia: Um curriculo s6 para isso?

(10) Marilia: Isso! Eu ndo sei se agora mudou, mas até onde eu sei € direcionada para

Educacéo Infantil. Ndo era nem Pedagogia 0 nome.
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(11) Nubia: Pra mim professor é professor. Logico que tem especificidades, ndo
tenho nem davida que ndo tenha. [...] N&o saberia te responder essa pergunta, se
precisa ser especifico, porque dependendo do que vocé faz com esse especifico, é
melhor nem ter. E melhor ndo ser e nem fazer. N&o sei se eu tenho uma opini&o

formada sobre isso ndo, Marilia.

(12) Marilia: Nem como deveria ser essa formacgao?

(13) Nubia: Eu ja disse a vocé que eu acho que essa formacdo precisaria trabalhar
com as tais maltiplas linguagens e ai sdo outras experiéncias que possibilitam o
exercicio desse olhar, sabe assim? Talvez ndo esteja somente circunscrito a leitura de
um texto ou o que a Bondioli fala, ou 0 que a Mantovani vai falar, Sénia Kramer vai

falar. Esta para alem disso.

(14) Marilia: E assim, sei que vocé ja tocou um pouco nisso, mas vocé acredita que o
curso de Pedagogia da UFJF ele vem possibilitando uma formacéo significativa para

os futures professores que vao atuar na Educacgéo Infantil?

(15) Nubia: Olha, eu vou dizer de uma via porque da outra eu ndo vou poder dizer. O
que fica pra esse aluno daquilo que a gente oferece a gente nunca vai saber, que é o
que ele faz com isso, né? Eu acho que a gente estd num caminho de possibilitar isso.
Eu ndo acho que a gente atingiu isso, esse patamar de dizer que isso €é significativo.
Até porgue essa pergunta, Marilia, ela é bem complexa. O que é significativo pra mim
e 0 que € significativo pra vocé. Naquela disciplina, acho que algumas pessoas
capturaram algumas coisas, outras vao passar ilesas por ela, outras vdo tangenciar,
mas elas tangenciariam outras disciplinas também. Eu acho que é isso, formacao é
esse colorido mesmo, vocé € fisgado por alguma coisa que ndo necessariamente possa
ser educacdo infantil. Vocé pode ser fisgado para outras coisas. Eu acho que a gente
esta tentando, eu acho que a gente esta tentando possibilitar. Acho que a gente esta
num caminho de pensar essa formacao e se inquietar, acho que a gente se inquieta o

tempo todo.

(16) Marilia: Isso é importante! E um primeiro passo.

(17) Nubia: E um primeiro passo. Se eu te disser: “ndo, estamos sim, Marilia. O que

a gente faz é ultra-mega-power importante”. Eu estaria mentindo.
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A pesquisadora (6) da inicio ao enunciado no excerto questionando a professora
se para atuacdo na educagdo infantil ela acreditava ser necessaria uma formacgéo
direcionada para tal segmento. Visando a um maior esclarecimento, NUbia questiona:
“Marilia, quando vocé diz direcionada é para, por exemplo, o curso de Pedagogia
formar o camarada que pode atuar nas séries iniciais. Alguma coisa para além
disso?”.

E a pesquisadora responde utilizando um argumento de exemplo para explicar
melhor sua pergunta inicial: “Para além disso ou para uma formacdo especifica, igual

na Universidade Federal de Vicosa, que forma o educador para Educacao

Infantil...”. Nubia questiona novamente: “Um curriculo sé para isso?”, solicitando
assim mais esclarecimentos. Marilia, no turno (10), se expressa de modo que ndo passa

certeza do que diz a sua interlocutora “Eu ndo sei se agora mudou, mas até onde eu sei

é direcionada para Educacdo Infantil. Ndo era nem Pedagogia o nome”.

Nubia inicia seu turno afirmando: “Pra mim professor é professor” e, por meio
da insercdo da expressao “L0Ogico”, revela que o que vai dizer mais a frente é algo que

estd claro, algo sobre o qual todos tém a compreensdo: “LOgico gue tem

especificidades, ndo tenho nem duvida gue ndo tenha”. Continuando seu turno (11), a

professora diz: “Ndo saberia te responder essa pergunta, se precisa ser especifico,
porque dependendo do que vocé faz com esse especifico, € melhor nem ter. E melhor
ndo ser e nem fazer. Ndo sei se eu tenho uma opinido formada sobre isso néo,
Marilia”.

A partir da fala de Nubia, em que a mesma revelou ndo ter uma opinido formada
sobre uma formacdo especifica para atuacdo na educacdo infantil, a pesquisadora
indaga: “Nem como deveria ser essa formagao?”. A professora faz a recolocagdo de
problema, buscando resgatar sua fala anterior, visando & ampliacdo do debate: “Eu jd
disse a vocé que eu acho que essa formacao precisaria trabalhar com as tais maltiplas
linguagens e ai séo outras experiéncias que possibilitam o exercicio desse olhar, sabe
assim? Talvez ndo esteja somente circunscrito a leitura de um texto ou o que a
Bondioli fala, ou o que a Mantovani vai falar, Sénia Kramer vai falar. Esta para
além disso”.

Buscando elucidar para o leitor a fala anterior da professora em que se
expressava sobre a importancia de se trabalhar com as criangas pequenas possibilitando
a manifestacdo de suas vérias linguagens e ressaltando que essa dimensdo deve ser

também trabalhada na formacdo do professor, trago o discurso de Nabia em um
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momento da entrevista: “Eu acho que a critica que eu faco a minha disciplina e as
demais que eu tive a oportunidade de ver e conversar com 0s colegas, € que eu acho
que a gente esta muito centrado numa formac&o que privilegia o texto como principal
elemento. Eu acho que ele é fundamental, eu ndo t6 diminuindo a necessidade da
gente té-lo como um suporte, mas eu acho que seria possibilitar a experiéncia com o
proprio corpo, que a gente fala tanto na Educagdo Infantil, o tempo todo sentados
ouvindo, ouvindo, ouvindo. Logico que falando, mas sempre na relacdo que alguém
vai la falar e eles véo la escutar. Eu tento quebrar um pouco isso, mas eu ainda acho
que a gente td muito nisso”.

Pode-se observar que, no momento da entrevista, a professora pdde repensar seu
papel enquanto formadora de professores e, por meio dos didlogos tecidos com a
pesquisadora, confrontar seus significados rotinizados, cristalizados (MAGALHAES,
2009). Porém, no turno que segue (14), a pesquisadora, teoricamente fundamentada em
uma Pesquisa Critica de Colaboragdo (MAGALHAES (2004), LIBERALI (2013)),
deveria ter buscado ampliar a discussdo, tecendo indagagdes em direcdo ao que a
professora trazia, porém ela insere um novo questionamento: “E assim, sei que vocé jda
tocou um pouco nisso, mas vocé acredita que o curso de Pedagogia da UFJF ele vem
possibilitando uma formacao significativa para os futures professores que vao atuar
na Educacao Infantil?”.

Diante da questdo levantada, Nubia (15) enfatiza que pode falar a partir de seu
olhar como professora, pois o que fica para o aluno das disciplinas ndo é possivel saber;
isso se explica no enunciado: “Eu acho que a gente estd num caminho de possibilitar
isso. Eu ndo acho que a gente atingiu isso, esse patamar de dizer que isso é
significativo”. Poréem, seguindo com sua fala, indiretamente a professora faz uma critica
a pergunta da pesquisadora ao dizer: “Até porque essa pergunta, Marilia, ela é bem
complexa. O que é significativo pra mim e o que é significativo pra vocé”. Buscando
esclarecer sua fala, Nubia traz argumentos pragmaticos seguidos de algumas reflexdes:

“Naquela disciplina acho que algumas pessoas capturaram alqumas coisas, outras

vao passar ilesas por ela, outras vao tangenciar, mas elas tangenciariam outras

disciplinas também. Eu acho que é isso, formacdo é esse colorido mesmo, vocé é

fisgado por alguma coisa que ndo necessariamente possa ser educagao infantil. Vocé
pode ser fisgado para outras coisas. Eu acho que a gente esta tentando, eu acho que a
gente esta tentando possibilitar. Acho que a gente estd num caminho de pensar essa

formacao e se inquietar, acho que a gente se inquieta o tempo todo”.

Marilia Berberick Pagina 167



Ap0s toda a reflexdo da professora, a pesquisadora, em (16), apenas diz: “Isso é
importante! E um primeiro passo”. Tal fala demonstra que ela concordou com tudo o
que foi expresso por Nubia e, por conseguinte, ndo trouxe argumentos para ampliar a
discussdo, demonstrando uma apropriacdo incipiente a respeito do tema em pauta.

Para finalizar sua fala, Nibia (17) esclarece “E um primeiro passo. Se eu te
disser: “ndo, estamos sim, Marilia. O que a gente faz é ultra-mega-power
importante”. Eu estaria mentindo” .

Neste excerto, € preciso concordar e dialogar com Schapper (2010, p. 182):

Como apontam Magalhdes (2004) e Liberali (2006), para colocar em
pratica o processo critico-reflexivo (Smyth, 1992), a presenca do
pesquisador como formador € imprescindivel; pois é por meio de suas
intervencdes que se instaura um espaco colaborativo de modo que
ocorram autoguestionamentos e a reflexao critica. Segundo Magalhées
(2004), o papel do formador implica criar possibilidades de
construcdo-producédo de significados com base na argumentacéo e no
guestionamento.

Porém, em tal excerto, a pesquisadora, ao contrério do que Schapper (2010)
expde acima, ndo teceu intervencdes e pontuagbes que pudessem instaurar um espacgo
colaborativo. Entretanto, ndo se poder dizer que o questionamento inicial de Marilia ndo
levou a professora da disciplina a trazer autoquestionamentos e também a refletir
criticamente sobre seu papel de formadora de professores, pois a entrevista possibilitou

que a professora se revisitasse.

5.4. Considerac0es parciais da travessia de pesquisa

O presente topico visa trazer respostas as questdes de pesquisa, a partir das

andlises e discussdes realizadas nas se¢des anteriores:

e Como acontece a argumentacdo na disciplina de Fundamentos Teorico-
Metodoldgicos em Educacdo Infantil I, entre aluno-professor-aluno, no que
se refere a Educacdo Infantil de 0 a 3 anos na formagéo inicial do pedagogo?

Esse movimento argumentativo possibilita uma formacéo critico-reflexiva?
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Buscando destacar como acontece 0 processo argumentativo entre aluno-
professor-aluno, no interior da disciplina de Fundamentos Tedrico-Metodol6gicos em
Educacdo Infantil I, a respeito da formacdo inicial do pedagogo para atuacdo na
Educacao Infantil de 0 a 3 anos, e se essa formacdo possibilita uma formacéo critico-
reflexiva, faz-se necessario tecer analises gerais por meio dos movimentos discursivos,
trazidos neste trabalho em forma de excertos.

Como pontua Abreu (2014, p. 159), “toda andlise ¢ atravessada pela cisdo de
qguem a realiza” e esta ndo foi diferente, pois a analise deste trabalho é calcada no meu
olhar de pesquisadora, diante do campo e materiais da pesquisa.

Analisando as trés secdes que se constituiram, respectivamente, pelas
observacgdes critico-reflexivas das aulas, da sessdo reflexiva com os alunos e da
entrevista dialdgica com a professora da disciplina, foi possivel dissertar acerca dos
fluxos das interacdes verbais, que se desenrolaram nesses espagos.

Nas cenas discursivas analisadas, travadas no interior da disciplina em questéo, o
processo argumentativo ficou, prioritariamente, pautado em uma postura impositiva e
avaliativa da professora. A recorréncia de tal aspecto retirou a possibilidade de os
interlocutores se contraporem uns aos outros e também aos argumentos da professora.
Além disso, as discussdes ndo promoveram um efetivo compartilhamento de sentidos e
a producdo de novos significados a respeito das infancias que, colaborativamente,
poderiam ser produzidos por meio dos embates de sentidos entre 0s participantes.

A professora, em suas aulas, precisaria assumir seu papel de mediadora dos
didlogos tecidos, permitindo e orquestrando 0s argumentos e contra-argumentos
surgidos nas interacdes, pois o0 papel do mediador é o de propiciar um espago em que
locutor e interlocutor possam intervir na relacdo dialética do aprendizado e do
desenvolvimento um do outro. Isso porque é na relacdo e compartilhamento das
“significagdes culturais” que a mediagdo auxilia o outro a adquirir as peculiaridades dos
discursos, mas sem homogeneiza-los (PINO, 2005).

O fluxo da interagéo verbal centrou-se na professora da disciplina e o processo
argumentativo acabou ficando as margens da reincidéncia de argumentos de exemplo,
argumentos de ilustracdo e argumentos pragmaticos, sinalizando que os sentidos dos
alunos estavam calcados no senso comum e ndo fomentando a construcdo de novos
significados acerca das concepcdes de infancia e da atuacdo do profissional da primeira

infancia.
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Apesar de as discussdes ocorridas nas aulas terem ficado comprometidas e
centradas no papel da professora, pode-se observar que os didlogos ocorridos durante o
semestre possibilitaram que professora e alunos pudessem confrontar seus
conhecimentos e ter a oportunidade de vivenciar momentos de embates em que o0s
discursos puderam “timidamente” ser contestados (LIBERALI, 2013). Isso pode ser
observado no excerto em que a professora solicitou que os alunos trouxessem exemplos
mais concretos, fomentando a discusséo e possibilitando que os envolvidos pudessem
confrontar seus pontos de vista.

Nos didlogos travados no interior da sesséao reflexiva ocorrida entre pesquisadora
e alunos, observa-se que todos se colocaram diante da discussdo e que 0S recursos
argumentativos dos mesmos estiveram, em sua maioria, pautados em argumento de
citacdo de fonte, argumento de citacdo de autoridade, argumento pragmatico e
argumento de autoridade, procurando sustentar a tese apresentadora, porém, ao fazerem
uso de tais argumentos para a fundamentacao de suas falas, esses ficaram circunscritos
aos argumentos da professora e também ao senso comum.

Entretanto, pode-se observar também que, na discussdo, foi introduzido o
argumento de citacdo teorico, sinalizado a partir da categoria tedrica da perspectiva
socio-histdrico-cultural. Segundo Schapper (2010), introduzir nas cenas discursivas
recursos argumentativos fundamentados no discurso de outrem possibilita que haja a
construcdo de um espaco propicio ao compartilhamento e a ampliacdo dos significados,
criando uma zona de colaboracdo critica no interior do fluxo da interacdo verbal
(MAGALHAES, 2009).

Nos didlogos entre pesquisadora e alunos, € notério que a mediadora procurou
criar um espaco que fosse favoravel para que os participantes pudessem confrontar uns
aos outros e que, consequentemente, os dialogos fossem ampliados. Porém, em muitos
momentos, a pesquisadora eximiu-se de seu papel de mediadora, ndo ampliando as
questdes para o debate e ndo confrontando os sentidos trazidos.

Cabe ressaltar que houve momentos que possibilitaram aos alunos confrontarem
suas VvisOes e, juntos, colaborativamente, expandirem o ja posto anteriormente. Em suas
falas, 0 processo argumentativo esteve sempre circunscrito a retomada de vozes
anteriores e também ao argumento de citagdo de fonte para embasar e justificar suas
concepcdes, visando a conseguir maior credibilidade com seu interlocutor.

A terceira secdo trouxe a analise dos didlogos tecidos entre pesquisadora e

professora, em uma entrevista dialdégica em que foi discutida a concepgédo de educacgdo
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infantil da professora da disciplina de F. T. M. em Educacao Infantil I e também a
formacao inicial do professor que atuara na primeira infancia.

Os dispositivos argumentativos estiveram pautados nos argumentos de exemplo
e nos argumentos pragmaticos, como também ocorreu nas observacdes critico-reflexivas
e na sessao reflexiva. Apesar de serem utilizados de modo que buscassem reforcar as
experiéncias do senso comum trazidas pela professora, possibilitaram o repensar das
praticas pela mesma. A pesquisadora, em muitos momentos, manteve-se em siléncio
diante das exposicdes da professora. Desse modo, é possivel inferir que o siléncio
inviabilizou trazer para o espa¢o enunciativo contrapalavras que criassem momentos de
desestabilizagdo dos significados rotinizados (BAKHTIN, 1995).

Em consequéncia da auséncia de embates, conflitos e tensdes, o didlogo esteve
circunscrito a argumentos no senso comum e a pesquisadora, na maior parte do tempo,
ndo conseguiu ingressar na corrente enunciativa da linguagem com elementos que
pudessem promover a desestabilizacdo dos significados ja instituidos e estratificados.

Analisando, de modo geral, 0s processos argumentativos, nos trés instrumentos
de pesquisa, cumpre notar que 0 processo argumentativo sobre a educacédo infantil e se
esta formacao propicia um professor critico-reflexivo possibilitou, ainda que de maneira
um pouco “timida”, problematizar a formagdo do professor que atuard na primeira
infancia. Pode-se inferir que houve transformacdes dos alunos, da professora e da
pesquisadora, pois todos puderam buscar ressignificar suas concepcgoes.

Também foi possivel observar que os discursos estiveram pautados nas marcas
de interacdo, como questionamentos, explicacdes, retomada de vozes anteriores e de
recolocacdo de problemas e que, além disso, se estruturaram, em sua maioria, nos tipos
de argumentos: exemplo, ilustracdo e pragmatico, pautados nas experiéncias e senso
comum dos participantes.

Nessa direcdo, é importante concordar com Schapper (2010, p. 219), quando diz

que

[...] a argumentacdo, quando usada de forma circular e reincidente,
calcada no senso comum e nas experiéncias imediatas dos sujeitos em
interacdo, pouco colabora para a criacdo de conflitos e tensbes que
poderiam desestabilizar os significados estratificados e apontar para a
construcdo de novos significados. Assim, ao lado de descri¢fes de
acOes, & importante se ter, por exemplo, o argumento teérico que
possibilita (re)pensar as teorias nas quais as praticas descritas pelos
participantes estdo embasadas. Refletir sobre o inverso também é
importante, ou seja, 0s argumentos tedricos precisam se articular a
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leitura da realidade material e imaterial, em argumentos estruturados
sob a oOtica do exemplo, da acdo e suas consequéncias, da comparacao
entre agoes.

Apesar das contradigdes explicitadas neste trabalho, no que concerne a auséncia
de um espaco significativo para a argumentacdo, por conta de a professora ter essa
preocupacdo no campo de suas investigacdes e da propria vida e também a pesquisadora
estar inscrita em uma pesquisa que tem como eixo investigar processos argumentativos,

isso ja sinaliza para uma poténcia no desenvolvimento da argumentacéo.
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CONSIDERACOES FINAIS

CAMINHOS PARA NOVAS TRAVESSIAS

Digo o real ndo esta na saida e nem na chegada: ele
se dispde para a gente € no meio da travessia.

Joado Guimaraes Rosa

No presente trabalho, que visou a pesquisar uma disciplina cujo foco é a
Educacao Infantil no que tange aos conhecimentos sobre os saberes e fazeres com as
criancas de 0 a 3 anos, procurei investigar como ocorria a argumentacao na disciplina de
Fundamentos Teodrico-Metodologicos em Educacdo Infantil I, entre aluno-professor-
aluno, na formacdo inicial do pedagogo, e se esse movimento argumentativo
possibilitaria uma formacéo critico-reflexiva.

Foi, entdo, no movimento de observacdo do processo argumentativo entre
professor e alunos da formacé&o inicial do curso de Licenciatura Plena em Pedagogia e,
também, pela sessdo reflexiva com os alunos e uma entrevista dialégica com a
professora da disciplina, que se tornou possivel identificar como ocorre a argumentacao
no campo da educacéo para a infancia de 0 a 3 anos e como esta implica na formacéo do
futuro professor.

Cumpre notar que este trabalho foi um primeiro movimento para a compreensao
do processo de formacdo inicial de professores, no interior da Faculdade de Educacdo
da Universidade Federal de Juiz de Fora, para atuagdo com as criancas pequenas. Sendo
assim, constitui-se como uma primeira escrita que traz tanto para o contexto do estudo
quanto para o campo das pesquisas em Educacdo, para os leitores e profissionais desta
area, uma oportunidade de refletir sobre suas concepcdes e praticas para atuacdo com a
primeira infancia e de confronta-las.

Esta dissertacdo esteve fundamentada na Pesquisa Critica de Colaboracdo —
PCCol e sob o signo da argumentacdo que visa ao encontro dos sentidos compartilhados
e significados produzidos e das discussbes em espagos em que estdo em pauta 0s
processos de ensino-aprendizagem.

Por meio do processo argumentativo, 0s participantes da pesquisa puderam

conhecer, ter acesso a diferentes discursos e buscar, juntos, desfechos temporarios e
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possiveis dentro do contexto da discussdo, pois, na perspectiva da colaboracao critica,
0s participantes tém voz e vez em todos 0s momentos da pesquisa, sendo seus didlogos,
de concordancia ou discordancia, valorizados e considerados nas cenas discursivas.

Porém, faz-se necessario destacar que ainda é preciso ampliar as discussoes,
reflexdes e pesquisas para que se compreenda o processo de formacdo de professores
para atuagdo na Educagdo Infantil, uma vez que, como foi mencionado na introdugao
deste trabalho, ainda é pequena a porcentagem de cursos de Pedagogia que contemplam
a discussdo referente a primeira etapa da educacao basica.

Nesse sentido, é importante ressaltar que o presente trabalho contribui para que
se possa (re)pensar a formagéo de professores para atuagdo com as criangas pequenas e
compreender em que aspectos precisa ser ampliada e aprimorada. O foco foi o curso de
Licenciatura Plena em Pedagogia da UFJF, pois, para uma pesquisa de mestrado, esse
se constituiu como pertinente.

Como observado no capitulo de analise, muitas discussdes realizadas por meio
dos instrumentos de pesquisa ndo possibilitaram um efetivo compartilhamento de
sentidos e a producdo de novos significados, devido a algumas falas impositivas, ao
siléncio que se fez presente, inviabilizando a exposicdo de contrapalavras, e também ao
uso de argumentos pragmaticos, de exemplo e de ilustragéo.

Entretanto, foi possivel observar que os dialogos ocorridos contribuiram, ainda
que timidamente, para que o0s sujeitos envolvidos pudessem confrontar seus
conhecimentos, pois 0 processo argumentativo instalado sobre questdes relacionadas as
criangas, as infancias, a educacao infantil e a formacao de professores critico-reflexivos
possibilitou instaurar um espaco propicio a problematizacdo da formacdo do professor
da infancia de 0 a 3 anos.

Portanto, nesse movimento dialético, os participantes puderam produzir
conhecimentos, se revisitar e construir, juntos, significados mais estaveis para a
comunidade semiotica.

Tal movimento pode ser observado a partir da cena discursiva apresentada a
seguir. Para isso, peco licenca ao leitor para trazé-la e explicar como o movimento de

minha pesquisa atravessou 0s participantes:

[Cena discursiva] “No dia 12 de dezembro de 2014, cheguei ao meu

local de trabalho e uma amiga, Michelle, que também estava
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vivenciando o processo de estudo, pesquisa e escrita de sua
dissertagdo de mestrado, me trazia, com satisfacéo, a fala de algumas
alunas participantes de minha pesquisa. Segundo a mestranda, na
reunido semanal do grupo de pesquisa do qual fazem parte e que é
coordenado pela professora Nubia Schaper Santos, discutiu-se acerca
da Pesquisa Critica de Colaboragdo — PCCol e, nesse momento,
relacionaram as discussdes travadas a minha pesquisa. Disseram que
compreenderam meu estudo e que gostaram de participar da sessdo
reflexiva, pois puderam refletir e confrontar suas concepgdes e, apds
um semestre de aula, reconstruir uma nova visdo sobre a Educacéo
Infantil, as criancas e as infancias. Além dessa fala geral, Michelle
contou que Denise disse de seu incomodo inicial com minha presenga
nas aulas de Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos em Educagéo
Infantil 1. A aluna explicou que esse seu sentimento se dava, uma vez
gue sempre tinha que pensar no que iria expressar em suas falas.
Porém destacou que, ao final, conseguiu avaliar que esse processo foi
muito importante, pois a fez refletir sobre o fato de que minha
presenca tornou as discussdes mais elaboradas e mais criticas e que,
ao final do semestre de aulas e da sessao reflexiva, eu ndo era mais
vista como a pesquisadora que ficava observando as discussfes, mas
sim como participante do conceito de infancia que a turma

construiu”.

A cena registrada possibilita compreender 0 movimento da pesquisa no processo

de formacdo e também de constituicdo dos sujeitos envolvidos. Desse modo, revela a

tbnica da colaboracdo critica que fundamentou todo o percurso de minha dissertacao, ja

que sdo imprescindiveis o conhecimento e a compreensdo do processo colaborativo,

porque as reflexdes tecidas no coletivo sdo a¢bes que se constituem como intrinsecas ao

campo da formacao de professores.

Na cena, percebe-se, também, que minha presenca, como pesquisadora,

inicialmente gerou certo incdmodo, mas que essa inser¢ao, que primeiramente revelou-

se em tom de estranhamento, ao final foi analisada como algo que veio somar,

contribuir para que os debates travados em sala fossem mais ricos e ampliados.
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Além disso, a fala da aluna Denise revela que tanto minha presenca quanto as
discussoes travadas na sessdo reflexiva (mesmo que implicitamente) contribuiram para
reflex@es criticas e a construgdo do conceito de infancia da turma em quest&o.

Apesar do entendimento de que este trabalho ndo se encerra totalmente aqui, é
importante esclarecer ao leitor que foi uma travessia marcada por desejos, anseios,
desafios e muitas reflexdes. A dissertacdo possibilitou-me um grande aprendizado e
desenvolvimento como pesquisadora, professora e pessoa, pois as situa¢des vivenciadas
no trabalho de campo proporcionaram, a mim e aos envolvidos, momentos de reflexdo e

confronto com nossas praticas e concepcoes.
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APENDICES

Apéndice | — Questionario alunos participantes da pesquisa

UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA — UFJF
FACULDADE DE EDUCACAO — FACED_
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE

QUESTIONARIO

1. Nome:

N

. Sexo: () Feminino ( ) Masculino

3. Data de nascimento: / /

4. Vocé ja cursou outra formacéo, técnica ou superior?
) Sim. Qual:

—~

~~

) Néo.

. Qual foi sua forma de ingresso no curso de Pedagogia da UFJF?
) Programa de Ingresso Seletivo Misto — PISM
) Sistema de Selecdo Unificada - SISU
) Vestibular tradicional
) Vestibular a partir da nota do Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM
) Outro. Qual?

~ AN N ~ ~ U

(o3}

. Por que decidiu prestar vestibular para o curso de Pedagogia?




7. O que influenciou sua escolha?

8. Por que escolheu a Universidade Federal de Juiz de Fora?

9. Vocé possui trabalho fixo?
( ) Sim. Em que?
( ) Néo.

10. Vocé ja atua na area de Educacdo? (se sua resposta for ndo pule para a pergunta de
namero 13).
() Sim. Onde?
( )Néo.

11. Ha quanto tempo vocé trabalha na area de Educacéo?

12. Atualmente trabalha em qual funcdo na Educacédo e com qual faixa etaria?

13. Na instituicdo em que estuda, vocé participa de grupos de estudos e/ou pesquisas?
() Sim. Qual?
() Néo.

14. O que vocé pensa sobre a Educacéo Infantil?



15. Vocé acredita que para atuacdo na Educagédo Infantil o professor precisa de uma
formacéo direcionada para tal segmento?

16. Quais habilidades e competéncias vocé acredita que os profissionais da Educacao
Infantil precisam ter?

17. Apesar de estar no inicio do curso de Pedagogia, vocé acredita que 0 mesmo
possibilita uma formacdo critica reflexiva? Explique o porqué de sua resposta.

18. Nas disciplinas ja cursadas foi possivel refletir e estabelecer uma discussao entre
teoria e pratica? Explique o porqué de sua resposta.



19. Quais sdo suas expectativas com o curso? E com a disciplina de Fundamento
Teorico Metodologico em Educagéo Infantil 1?

20. Quais sdo suas expectativas com a pesquisa O processo argumentativo na formacao
inicial do pedagogo.
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Anexo | — Parecer Consubstanciado do Comité de Etica em Pesquisa da UFJF

UNIVERSIDADE FEDERAL DE
JUIZ DE FORA/MG
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Avaliagio dos Riscos e Beneficios:
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Comentarios ¢ Consideragdes sobro & Pesquisa:
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envio aa CEP de relatérios parcials afou lolal dé 4Ua Pe3qUisa mformands b andamaniu da nesi,
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Anexo Il — Parecer Consubstanciado do Comité de Etica em Pesquisa da UFJF,
aprovacao de emenda.
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A J JUIZ DE FORAMG . \Jrasi
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CAAE: 34403414 6.0000.8147
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Data da Relatoria: 28082014

Apresentagdo do Projeto:

Apresentagao do projeto, coma dito na refatocss nlcal, atende os requistos
Objetivo da Pesquisa:

a0 objetivos ficam bm claros na formulacio ds proposta
Avakacio dos Riscos ¢ Beneflicios;

Beneficios amplos e riscos minmos. NSO hi 0 que conbestsr

C Arios @ Consideracies sobve & Pesqui

Como dito, 08 resutados da pesouisa i a val o P & formagho do professor. Isso fica
patertesdo no projeio
Consideragdes sobre oa T. de apr ¢40 obrigatéria:

Os termos de presentsgao cbeigaldna atendam o8 réguisitos que normatizam a area

Recomendagdes:

A proposigho, bem farmulads, dap dagd

Conclusdes ou Penddncias « Lista de Inadequagdes:

Dante da exposio, & emenda 8o peojeto estd aprovada, pois estd de acordo com o5 principics #icos
norteadores da ebica em pesquisa estabelecido ne Res. 468/12 CNS e com a Norma Operacional CNS

001/2013, Data prevista para o lérmino da pesquisa Juho de 2016

Enderecec  JOGE LOURENCD KELMER SN

Ralro:  SAD PECRO CEP: 3 036000
UF: MG Manisipler  JUAZ DE FORA
Telsfose:  (322102-37m Fax: @ veaved E-mall: cep prapesgBvt! adu br

et W



/? f UNIVERSIDADE FEDERAL DE . ~ " Ploboformo
p. B 4 J JUIZ DE FORAIMG <Grarsi
Comruscio go Pavos 515 KN

Situacho do Parecer:

ADIovado

Nocossita Apreciagiic da CONEP:

Nao
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Anexo Il — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - Professora da disciplina de
Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos em Educacéo Infantil |

Jf UNiversiDADE FeperaL DE Juiz pe Fora

PRO-REITORIA DE PESQUISA
COMITE DE ETICA EM PESQUISA EM SERES HUMANOS - CEP/UFJF

36036-900 JUIZ DE FORA - MG - BRASIL

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O Sr. (a) estad sendo convidado (a) como voluntério (a) a participar da pesquisa O PROCESSO
ARGUMENTATIVO NA FORMACAO INICIAL DO PEDAGOGO. Nesta pesquisa pretendemos
observar o processo argumentativo entre professor e alunos da formacao inicial do curso de
Pedagogia em uma disciplina que estuda as criancas e suas infancias; identificar, através do
didlogo tecido entre aluno-professor-aluno, como ocorre a argumentacao e; analisar, se por
meio dos didlogos estabelecidos em sala, se possibilita a formacao critica do futuro educador.
O motivo que nos leva a estudar é crer que um trabalho pautado na argumentacdo e na
formacdo critica do educador poderd contribuir para uma formacdo critica e reflexiva do
futuro educador, no caso desta pesquisa, o educador da infancia de 0 a 3 anos.

Para esta pesquisa adotaremos os seguintes procedimentos: observa¢do do cotidiano das
aulas da disciplina de Fundamento Tedrico Metodolégico em Educacgdo Infantil I, filmagens e
entrevista. O risco de participacdo é considerado minimo, ou seja, possibilidade de exposicao
da identidade dos participantes, seja por imagem, seja por identificacdo sonora. Porém, havera
a preocupacdo e atenc¢do da pesquisadora no sentido de minimizar tais riscos ao maximo com
técnicas de anonimato, com técnicas comunicacionais, de interacdo interpessoal e de respeito
humano a partir do posicionamento dos participantes, caso concordem com sua participacao.
O presente trabalho apresenta grande relevancia para o campo educacional, uma vez que com
ele serd possivel observar como ocorre o processo argumentativo na formagdo inicial do
pedagogo bem como as contribui¢des de tal processo para uma formagao critica e reflexiva de
tal profissional. Além disso, por meio dele poderemos (re)pensar a formagdo inicial do
pedagogo, bem como as dos formadores de professores.

Para participar deste estudo o Sr (a) ndo terda nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem
financeira. Apesar disso, caso seja identificado e comprovado danos provenientes desta
pesquisa, o Sr.(a) tem assegurado o direito a indenizagdo. Terd o esclarecimento sobre o
estudo em qualquer aspecto que desejar e estara livre para participar ou recusar-se a
participar. Podera retirar seu consentimento ou interromper a participacdo a qualquer
momento. A sua participagdo é voluntaria e a recusa em participar ndo acarretara qualquer
penalidade ou modificagdo na forma em que é atendido pelo pesquisador, que tratara a sua
identidade com padrdes profissionais de sigilo. Os resultados da pesquisa estardo a sua
disposicdo quando finalizada. Seu nome ou o material que indique sua participa¢do ndo serd
liberado sem a sua permissao.

O (A) Sr (a) ndo serd identificado em nenhuma publicacdo que possa resultar.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma cépia serd
arquivada pelo pesquisador responsdvel, no Grupo de Pesquisa Linguagem Educacdo



Formacdo de Professores e Infancia (LEFoPI) e a outra sera fornecida ao senhor. Os dados e
instrumentos utilizados na pesquisa ficarao arquivados com o pesquisador responsavel por um
periodo de 5 (cinco) anos, e apds esse tempo serdo destruidos. Os pesquisadores tratardo a
sua identidade com padrdes profissionais de sigilo, atendendo a legislacdo brasileira
(Resolugdo N2 466/12 do Conselho Nacional de Saude), utilizando as informagdes somente
para os fins académicos e cientificos.

Eu, , portador do documento de
Identidade fui informado (a) dos objetivos da pesquisa “O PROCESSO
ARGUMENTATIVO NA FORMACAO INICIAL DO PEDAGOGO”, de maneira clara e detalhada e
esclareci minhas duvidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informacgdes e
modificar minha decisdo de participar se assim o desejar.

Declaro que concordo em participar. Recebi uma cdpia deste termo de consentimento livre e
esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Juiz de Fora, de de 20
Nome Assinatura participante Data
Nome Assinatura pesquisador
Data
Nome Assinatura testemunha Data

Em caso de dividas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera consultar:

CEP - Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humano-UFJF
Campus Universitario da UFJF

Pro-Reitoria de Pesquisa

CEP: 36036-900

Fone: (32) 2102- 3788 / E-mail: cep.propesq@ufif.edu.br

Pesquisador Responsavel: Marilia Dejanira Berberick de Almeida
Endereco: Campus Universitario da UFJF

Faculdade de Educacdo

CEP: 36036-900

Juiz de Fora — MG

Fone: (32) 8862-9630

E-mail: mariliaberberick@yahoo.com.br



Anexo IV — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — Alunos participantes da

pesquisa
Ve

Jf UNiversiDADE FeperaL DE Juiz pe Fora

PRO-REITORIA DE PESQUISA
COMITE DE ETICA EM PESQUISA EM SERES HUMANOS - CEP/UFJF

36036-900 JUIZ DE FORA - MG - BRASIL

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O Sr. (a) estad sendo convidado (a) como voluntério (a) a participar da pesquisa O PROCESSO
ARGUMENTATIVO NA FORMACAO INICIAL DO PEDAGOGO. Nesta pesquisa pretendemos
observar o processo argumentativo entre professor e alunos da formacao inicial do curso de
Pedagogia em uma disciplina que estuda as criancas e suas infancias; identificar, através do
didlogo tecido entre aluno-professor-aluno, como ocorre a argumentacdo e; analisar, se por
meio dos didlogos estabelecidos em sala, se possibilita a formacao critica do futuro educador.
O motivo que nos leva a estudar é crer que um trabalho pautado na argumentacdo e na
formacdo critica do educador poderd contribuir para uma formacdo critica e reflexiva do
futuro educador, no caso desta pesquisa, o educador da infancia de 0 a 3 anos.

Para esta pesquisa adotaremos os seguintes procedimentos: questiondrio, observacdo do
cotidiano das aulas da disciplina de Fundamento Tedrico Metodolégico em Educacao Infantil |,
filmagens e sessdo reflexiva. O risco de participacdo é considerado minimo, ou seja,
possibilidade de exposicdo da identidade dos participantes, seja por imagem, seja por
identificacdo sonora. Porém, havera a preocupacdo e atencdo da pesquisadora no sentido de
minimizar tais riscos ao maximo com técnicas de anonimato, com técnicas comunicacionais, de
interacdo interpessoal e de respeito humano a partir do posicionamento dos participantes,
caso concordem com sua participagdo. O presente trabalho apresenta grande relevancia para
o campo educacional, uma vez que com ele sera possivel observar como ocorre o processo
argumentativo na formagao inicial do pedagogo bem como as contribui¢cdes de tal processo
para uma formagao critica e reflexiva de tal profissional. Além disso, por meio dele poderemos
(re)pensar a formagao inicial do pedagogo, bem como as dos formadores de professores.

Para participar deste estudo o Sr (a) ndo terda nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem
financeira. Apesar disso, caso seja identificado e comprovado danos provenientes desta
pesquisa, o Sr.(a) tem assegurado o direito a indenizagdo. Terd o esclarecimento sobre o
estudo em qualquer aspecto que desejar e estara livre para participar ou recusar-se a
participar. Podera retirar seu consentimento ou interromper a participacdo a qualquer
momento. A sua participagdo é voluntaria e a recusa em participar ndo acarretara qualquer
penalidade ou modificagdo na forma em que é atendido pelo pesquisador, que tratara a sua
identidade com padrdes profissionais de sigilo. Os resultados da pesquisa estardo a sua
disposicdo quando finalizada. Seu nome ou o material que indique sua participa¢do ndo serd
liberado sem a sua permissao.

O (A) Sr (a) ndo serd identificado em nenhuma publicacdo que possa resultar.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma cépia serd
arquivada pelo pesquisador responsdvel, no Grupo de Pesquisa Linguagem Educac¢do
Formagdo de Professores e Infancia (LEFoPI) e a outra sera fornecida ao senhor. Os dados e



instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador responsavel por um
periodo de 5 (cinco) anos, e apos esse tempo serdo destruidos. Os pesquisadores tratardo a
sua identidade com padrdes profissionais de sigilo, atendendo a legislacdo brasileira
(Resolugdo N2 466/12 do Conselho Nacional de Saude), utilizando as informagdes somente
para os fins académicos e cientificos.

Eu, , portador do documento de
Identidade fui informado (a) dos objetivos da pesquisa “O PROCESSO
ARGUMENTATIVO NA FORMACAO INICIAL DO PEDAGOGO”, de maneira clara e detalhada e
esclareci minhas duvidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informacdes e
modificar minha decisdo de participar se assim o desejar.

Declaro que concordo em participar. Recebi uma cdpia deste termo de consentimento livre e
esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Juiz de Fora, de de 20
Nome Assinatura participante Data
Nome Assinatura pesquisador
Data
Nome Assinatura testemunha Data

Em caso de duvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé poderd consultar:

CEP - Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humano-UFJF
Campus Universitario da UFJF

Pro-Reitoria de Pesquisa

CEP: 36036-900

Fone: (32) 2102- 3788 / E-mail: cep.propesq@ufijf.edu.br

Pesquisador Responsavel: Marilia Dejanira Berberick de Almeida
Endereco: Campus Universitario da UFJF

Faculdade de Educacdo

CEP: 36036-900

Juiz de Fora— MG

Fone: (32) 8862-9630

E-mail: mariliaberberick@yahoo.com.br



Anexo V — Curriculo minimo do curso de Pedagogia, UFJF, em 1981.

§ 17 — Sempre quo o nimerp de candidatos for suparior a0 ga wagas, fanto
pira o3 Cazos previsics o Wi b GeMo na letra 6, os candidalos & malricula serfo subs
malsdes a seloglo ne forma estabalecida palo Coleglado de Curss de Pedsgegia

§ 2% — Quands e tratar de matrioula para ablencio de outra modalidade da
habilitagdo, o candidilo dévers cursar todas gs disciplinas da rezpectiva parte diversifi-
cada @ roalizer o Estigio obrigatdric 6m wm prazo nunca inferior A dois periodos nem
Supsrior a qualfo perlodos lotivos .

§ 3 — Quanda 6 It de matricula de candidato 2 obler, em nlvel de gra-
dusglo, habiiMagda pedagigica, provista o lines & do “coput™ desta arigo, & ourigko
da complomeniaghs de estudos serd da, no minimo, 1200 haras (B0 erdiics), axcluide o
tampo Geslingdo an Estdgle Suparvisicnado abrigatdric.

§ 4% — A complementagdo de estudos @ gus 50 refere o parfgralo  anbarios
campreands LMA Eafe comum & umo porte diversificada, relativa & hablifagés  praten-
dids, esinbalseidas pela Celeglado do Cume  de Pedigogia de foma o atendor o
Curriculs Minime fixnda palo GFE & & considerar & Historo Eacalar da Lisancisiura
Plena di cujo diptoma o (nteressade lor poradar.

§ 5 — A complemel da estudos para de ar
ca serd integralizada no prazo minimo de s perfodos @ méxima de sote pnr]nqu le=
Hvas, com termo médiko da Qualre periodos balivos .

Ar, 4% — O Cusrisulo Pleno do Curse de Pedagogla, a pastir do primeisa pariota
lathvo ca 1881, & o seguinte:

Ciiga Diciplinas GR CH CHS Pré-Requisiic

1. FARTE COMUM:
1. 1 — CURRICULD MINIMO DO CFE

CEO30ap1  Saciclogin | 04 ED 4040 —
EDUIPS0S  Socialodia da EQucacho | o B3 404 CE0a040m
EDUGD409 Soeiologia da Educagio Il 04 80 400 EOLS0408
FPECE0414 da 04 B) 400 PSI30401

PEDEI915 Fllmluqle da Educachs '\NI‘I {Adolesoéncia) 04 60 400 PEOED4 14
PEOGE™$16 Paicologin da Educaclo 1X (Aprendizagesn) ™ B0 =00 PEDG041S
PEQSD417 Faicofogia da Enmc.l;lu X (Qiferancial) 04 B0 400 FEOE0418
EDUSHMES  Histdrla da Euucq:lu 04 B0 400 S
EDUGIMOE  Histdrin da Educa 0 80 400 EDUB0405
EDUS040T  Histdria da Eﬂur.'.lpan II {Evolugia da Edu-

cagda Ao anun 04 60 400 —
EDUSDADT  Filosalia da Ed 04 60 &0.0 FIL3na27
EDUS0402  Filgsedia ca Eauu;ﬁe || {Rellexbo Critica da

Pratica Pedagigica) 04 60 &-0-0 EDUG340T
MTEGNMO01  Didédtica 1 04 B0 4-0-0 ==
MTEBRMOZ  Didatiea I 04 B0 4-0-0 MTEGD401
ACECOS01 Estntura e Funcionamento do Ensing de

1% Graw | 04 60 4-0-0 —
ADESD302  Estlura & Funcicauments do Enslno do

29 Graw | M B0 a-00 ADEBD401
EST20408 Estslisbicn Aplicada & Educaghn 04 &0 MATZ041T

1.2 — ENRIQUECIMENTO DA UNVERSIDADE
MAT20417 F.Iemunlu el Masamdtica 1 04 B0 400 _
LECI0M03  Froetigied ™ B0 4040 R —
= 10 -

Chiliga Disciplinas CA CH CHS Pri-Requisie
MILEOIZR  Malndologin da Enslha do 17 Grau ¥ (Cidn.

cias] 03 45 20 MTERMOE

MITGMTD  Franca de Ensing nn Epcola de 1% Grau |
(L sthgio) — 0 08 MTEBILTE
MTEEMTS
MTEEME
MTESQ3TT
MTESO378
a s [nsino na Esceds da 1% Graw 0

MATCEOEM
Edwcacionnis | (Técnicas da Avi-

! o

L3 c.NMo-ﬂIﬂ e Ensing de 2 Grau o

2 da Eduweaglo Pré-Escolar M 60 a0
o4

Matoda MTEAMTE
Meloda a do Ensino Especial 60 4-0-0 MTESOMT4
MTEEMTS
MTEEQ4TE
MTESHTT
MTEEIITS

— CRIDITOS EM DISCIPLINAS OPTATIVAS

14 — HABILITAGAD Em ORIENTACAD EDUCHCIONAL
egin da Educagda X) (Tecrizs da Pere
o]

EECaE

[ ] PEDEMMIS
61 400 PEDBCTE
&0 00 PEDEMTE

FCTG\J—W

lagia da Educaglo X1 {Psicepatalogin)
Wocacicnal

:n. Educazionnis | (Técnicas do Ave-

=]

45 300 ESTZ0406
45 300 FEQB03ZT
B0 400 PEDEDA1E

s Educacionzis 1|
ics e Méicdos de Orieniagla Edwca.

o Edusacional om Escols de 19
e 27 Graua |

Oriertacas Educacsonsl em Escola de 19
@ 3 Graus |

Tc.::ccu Especizis da Orientagdo

cagda de Orientaglo Edu

ipignege ob Orienlagle Edu-

45 300 PEDED4ZS

45 200 PEOS0324
&1 20 PEDE0423

80 050 PEDSD423

%8 8 ¥ 28 EEE

o

U 80 050 PEOBDE2T
——— CREDITOE EM DISCIPLINAS OPTATIVAS 21 ) — -
IS5 — HABILITACAC EM SUFERVISAD ESCOLAR
L& Metsdeisgis do Ensima de 1% Grau 1 (Alla-
agic) ™ 60 4040 MTEERM02

frlogia 4o Ensine e 19 Grau 11 (Co-
cazla e Expressda)
dologa do Ensing de 17 Grau 1l (Mate-

80 400 MTEBDM02

3 60 4-0-0 MTEGMIE
Maweslogia do Eraing dg 1% Grau IV [Esbu-
s Sociaim)
dalogin do Enting de 17 Grau v [Cign-

MTE
45 304 MTEBMOZ

45 300 MTEED40Z

MTESNITE

PECEILH ce4 Edwsscionzis | [Theninas de Avalla-

45 300 EST0406
45 300 MTEBMOZ

22 B B 2 B

i
PITELIEE Watmgologia g2 Enalno de 2° Grau

— 1 -

Caddign Disciplinas CR CH CHE Pri-Requlsila
FILIOAZT  Inbrodugdo & Filosolia -0 ——
HISI0d21  Chilizagdo Oomnmperams 300 —_—
PSI30401  Intradu! Ay ——

Biclogia .Apllnlnn i r.lunagln 4-0H0 —

PEC&0420

ETUSIMS  Inroducho & Econcmia da Educagio
MTESMT2  Intreduglic & Pesquisa Pedagégica
MTEGNMTI Tuu;i: o Mélodos de Planejamento da Edu-

g0 CE0a0401
490 ESTIOH0E

4493 EDUBIHE
040 =)

£2 fSE2RREBER
ZE B&EESHE

Ry
— Sgmindrie nlegrade
li. PARTE DIVERSIFICADA:
L1 — HABILITAGAD EM ADMINISTRAGAD ESCOLAR
HDESER0 Pdlrllcrlnlne e Métodos de Adminisirache Es-

[=-1
ADEBI3RI  AdministragBo em Escolas de 1% Grau
ADEBDI22  Administragic em Escolas de 27 Graw
ADEEN305 Lagislagio do Ensing |
ADEEXHT Legiskaglo do Ensing 1

B Planejaments Curmbsular

ADEGDE2T  Estagio nado de A

#m Escolas de 17 Graw
ADECOSR4  Estigio,Supervisionade  de Administraglo

am Epcolas de 29 Grau

ADEG0440  Estrutura @ Funcionamants do Ensino Su-
parior

ADEBD42E 'hl:m Espocinia di Administracio o4

—— CREDTOS EM DISGIPLINAS OPTATIVAS 27

I 2 — MABILITAGEO EM INSFEGAD ESCOLAR

ADEBMEG  Principios & Milodes de Inspaclio Escolar
ADESNI2T Inspegdo na Escola de 17 @ 27 Graus |
MADESDAZE  Inspeglo na Escola de 1% @ 2% Graus 1|
ADEBOI0G  Legislagdo do Enaing |

ADEBNANT Lagislagia do Ensina 1l

ADEBDM40 Esinatura e Funcionamants do Ensing Su-

ADEEDA02
ADEELE

BEBERE

I
fgz & 8 sassns

|EE B ¥ EEEEE:

it
i

£ Bg8af
£
:
=]

paricr

ADEEDS2Y  Esligio Supenisionado da Inspegio Esco-
iar 1

ADEE0S30 Estdglo Supervisionado do Inspoglic Esco-
Bar

ADEEQEI]  Topleos Especinis de Inspacda
CHEDITOS EM DISCIPLINAS OFTATIVAS

13 — HABILITAGAD EM MAGISTERIO (Dlsciplines
ca om Nivel do 2¥ Grow)

¢ fzz 2 8 snsas
PEEE
3
:

agl

MTEBNMTE Helnwmqll de Ensing da 17 Grau | [Alabe-

4 B0 404 MTEEH02
MTESNTE MMWI de Ensing de 19 Grau 1 {Co-
I'mlrlil.‘-lﬂt @ Exprossio] o4 B0 400 MTEEM02
MTESMTE Malndelogia do Ensino de 17 Grau Wl {Ma-
mll:lr M4 B 404 MTEGHOZ
MTEGITT Wotodologlz do Ensing do 19 Gray IV (Eshe
dos Sociols) @ 45 290 MTESM02
Ll sard ido pelo Coleginde do Curso de Pedagogla aca alu-

mos congluinies ne parlede bative.

-— -

Gl Discipiinas CA CH CHs Pri-Asquisiio
ADEGDADT  Printipios 0 Mélodos de Suparslo Poda-
B0 A ADESOAZ
ADEANIEY Pedagigicn na Escaln de 1% Grau 03 4% 300 ADEGDEI2
ADEODI o Podagigion na Escola de 2% Grau 03 43 300 60313
ADEBNS  Mannjsmonito Carrcular 0| 45 300 WTERD40Y
ADEADIIS  Curriculos e Programas 0 45 300 ADEELZIY
ADEBIMIS  Topinos Espocinis de Superdsds ™ | 220 ADESMIZ

ADEGDGIG  Estégio Superdsionads de Supersisic Peda-
gigica om Escolos de 1% Graw

ADEGDA3T Eatigio Supervisionada de Euparvsls Pads-

gigica em Escolas de 37 Grau -

——— CRAEMTOS EM DISCIPLINAS OPTATIVAS i

SELE:
:

. 49 — aue o
gl de crécios complementares & carga horda o quq w8 refere o A
prefereniemenie, andra as que slo relacionadss & seguir:

3
k]
i
H

MTESMME4  Educagho Jlln o Mlh: Aural
WMTEEMMES Educacso d

MTEGMEE Melndmn‘lu da Erulnn Buparior
EQUB0M12  Educagdo Comparad

EDUB0ITY Inlﬂllw '.Inl'nﬂl!lbil‘il I
P3i60308  Psicologia Sociadl |
PEI30310  Peicologia Soclal 11
PSI30408  Paicologla da Redigilo
FEI3M12  Psicologia Dirdmica
BIO10302  Biologia Il

ECDS0608 Introdwglo & Ecomomia
CH0M0X2E Eshedos Soclals Brasileiros
CEO3M25  Cultura Brasileira

oi

PEI304A01

COMS0A22  Comunicagho Social
QECI0329 Introdupic aos Estudos Geopraficos
HISJME1  Histdria das Minas Gerais
DFM&0321  Direilos Humenos Fundamentais
DPR40330 Dirgito e Legislaghc Social |
DPR2033T  Direita @ Lagislagao_ Social ||

Arl. B.% — A5 disciplinas EPB30I02 — Esbid Problemas  Brasiteiros
EPB30N03 — Eslude da Problamss Brasileinos 1), bem como o Pritica Desportiva,
corigasdries, na forma da Legislagdo em vigor, nic so compulando A cargs herdda @
8las deslinedas na duragdio minima do Curse de Graduaglo Plens em Pedagegia.

Art, 7% — O Colegiado do Curso de Pedagogla arganizard a perodizocda re-
comendads para que o Curto, em uma modalidade g habilitacie, possa ser integrali-
I0d0 ra mence fempo Ol — 06 [ssis]) periodos |etivos,

Art, BY — Respedtada a8 Lﬂlnlnﬁn \dﬂam marin et allnrlnel planos
espealficos para cubras serem Sprecia
das pelos  drgles compatentes.

Ari. 8% — 0= slunos do Curso de Pecagogla que ingressaram na Universida-
da abé & 2 perfodo letive de 1980 paderBo oplar por conclur & sua  grad da
acordo ©om as normEs antlo wigantes ou pelo disposts nB presents Rescl

Pardgrato dnico — O Colaglado do Gurse de Pedagogla providencisrd 8 sma
tagles de curricule que 54 fizenmm necessArias

Art. 10 — Esta Resolugho gnta om vigor na data de sua pubBicagic. revoga-

das a5 dispealcles em conbrdno, especiaimente 8s Aasolugles n's G188, 5271 & E?.-"
74, ledas do CEPE.

EGABSGESEESEES552888
13333333333333333333

; BEREEEREESEREERBRRES
a
|u||t|||||§

E_

-



Anexo VI — Curriculo do Curso de Pedagogia, UFJF, em 1992,

=
L
3

LF2Y - CURKICULO 20 LURSC = FEDACCOIA -
Veredio de 11/03/1931

% perfodo 2% per{odo 3eperfodo 4% perdedo 5¢ per{odo 6¢ perfocdo 7¢ per{odo Bopériodo
24 cr. 24 or, 20 er, 24 eor, 22 cr, 22 er, 12 er.

~*.2.Univ.-4 |Int,Ed,.Eep, 4 |Intr.Peill 3 Planej,E4, 4 [Poi.Edue,IIT4 Cur.Prog.I 2 Cur,.Preg II 4 |Prat,Pundementca
=7t I -4 Hiet.E4,II 4 |Didftica I 4 |Didética IT 4 |Cont.Met,LPI4 | Cont.Met.IP 114 rlr.lm'ond. 4 [Prit Diddtica .
“1et.EA.I -4 (Soc.Bd. YT 4 |Riet.E4.III3 |Est.Punc.l 4 [Eet.Punall 4 |EetPune.III 2 Adm.Esc:IX 4 [Prética Estrut.
Gce. BA.X -4 [Pa1.BA, 21 4 [SO°-Bd. III3 |poy wayo, 14 [Comtdet.CLI2 |Ove.Met.CLIX 4 Prét ne.10g T [Prét.Ene.16g 11
F.1.EQ. I -4 [Eotat.Apl. 4 |P41.E4.III 3 |Pei.Educ.II 4 (Contmetmt, 14 |Cont.Metes.IT4

¢

Liol.Apl. =4 [Intr.Pef B 14 |Pesq.Pedag ¢ 'Fund, ling. Cait)Et B8, 14 AdzEsc. I 4

Cont et E.S.II 2
(Prdtica Peda (Prética Peda- | (Pritica Peds|(Pritics Peda | (Prdtica Peda!
1 gbgica) gbgica) gogicn) gdgica) gbglea)

OPCIONAIE:

24
- Portuguds X - Deficidnoia da fale 24
- Zducegio Conparada = Arte-Educagio e Expressdio Artf{etica na Infincia 32
- Politica eEconamis da Educagiio - Oficire de Coounicagio Pluri sensorisl 2%
- Antropologia Educacional - Educagio sTrabelbo . ';’2
- Dirlizica de Grupe - Bducagko Pré Escolar cr.

= Genetica e Comportamento Humano - Pundanentos Bio-psicolégicos ds Educagio Sexual

= Educagiio de Adultes A - Devenvolvizento de Reoursos Fumancs
Educagdio para o Xeic Rure = Avalisgio Bducacienal

- Definiéncimn Xental - Testes Peicolégicos
Defiy idncin Auditive

Defivitncia Visual




Anexo VII - Curriculo minimo do curso de Pedagogia, UFJF, em 1980.

3 I
MLNISTHUU DA EDUUAVA0 B DO LESEFORTO
VN LVESS LGRGE FEDENA, DU JUIZ DE FOKA ) att ¢
CEPARTAMERTIU LE ASSUNTUL B RECISTKLS AC.LLMICoS & ——

Culdvnpviuencia v Curriculo miniwo

Vuktu: PeRbDAGOGTA

T U

e Hulci e do Ciplineg corvsepondentes na URJE
Oord Cuwigioulo Cilaeipd bt Cy CH Pio-Re-,
Miikmo quisito
Wi TROLOG O
Gl Lo cdregia wiodal CHOUULE  fmsicdGya | o4 [
U RO ioliag e o Rt e BOQUUs  oariodogaa da Bdocagaa 1 04 wo Luosal
ESU0UY  Soviolégiu au Edudayas 11 04 G0 EDUOGUL
EOUULle  Socuuloegiu de BEducaguo 1V 03 45 E0U0uS
Poivilujla du Educagas P2OULy  Foloologla da Bdusague VII
Ve audia) Un (Y FolouL
FEvuLL  vuivalugia da BEduvugaa VILL 2
DTS R TIN R T OHS ') 04 e ol
Paolle Foo wldogia da Bdadayes T4
Vo Caiil A S yubing O ©0 FouTrs
PEOULY  Fuloologla du Sducugad X
Wbiterenc,) 04 o0 PEOOLE
04 Misloria du Baludhgas EDROUS  liutorida da Baucades I 08 GO e
EDUOOE st Saka du Bducwio 11 04 60 EDULLS
ELUOOT  Heotoria da Bducagan 1D
dveluguo da Educagao no Brasil) 04 (14 ELUQOY
0% Filouctiu auw EBlddCajau ELUOLV:  Fileuofila ga gducuguo I 04 (14 FILOZ?
ELUGUE  Filouofia du Bducagao 11
(Bgilekee Criticu Ga
Praticd Peduycagica)l 04 60 LDuUCcl
ELUOL7  Filosofiae do BUucwCuo IV c3 “s £0Uouz
0 Didutica MTECO!  fuawtiew | 04 co cmeean
MIEOUZ WLidatica I O« 60 HrEoLl
07 EButrututa e Fousaws, PUEQUL Eitrutule o Funvionuemenco do
do Ehoinw de 1* fiau - Eauino de 1° Grau U4 [ i
Do Estiutura e Vuncloa. ALEOCL  Hutiutura e Funclonameuto do
4O Easing e¢ I° Gilau P Hndano de 27 Crau '} el ADEGOL
05 Estutiutics Aplicada ESTUOe  Eoratdacliea Aplicada
a Eaudagads o ducagua 03 60 e e

MATOL? Elowentos de Muteaitica I 04 60 -v-u--
LECCOZ  rortugues I 04 60 ~-----
* FILO27 Xicvodugho & Filosotiw [ 60 ----- -
PEIOUL  Litcosdugan o Peicologia 04 Y -
PEVOZY  Licliite aplic. & Bducagdo 0s ol e
MUEQTE  Jitroduguo o Pesquiza Pedagégica 04 o0 ESTO06
MTEUOT7  bulroduguo o Plane)wtento
Cu BEdutaguo [0 [(14] e
b) HABILITACAO £M AUHIRISTRACAD ESCOLAR £ HABILITACAO EM INSPECAC ESCOLAR
10 Frincipion o sletotos AUEU20  Principios ¢ Netouou Je
de Aaministiovav bucular Adminlstracas Bucolar o4 wo ADEQO2
I ADEU4Y  Butugieo Supesvisionaas
du Adninistragac Becolur .= 130 ADEG20

Peooly
PEo=psi .



11 Legislagho ao Lising

ADEGs

12 Principlos o Meloadou ADEG2
de lunpeiau Livolay

ADEUNT

... T .o

€} HABILIYAUAD ko @alISTERIO - Protessor para as Séries iniciasis do ensino de  1-

f e TS cmems e,

ADEOUE  Legislacido do Enulao X 03 45  ADECO1
ADEVOT  lagiulagho do Ensine I (V53 45 ADEQUG

wmEEE e wm - o see  e

Plunejamento Cursicular 03 45 PSRRIV E
Wilneipion v MELOdos da

Liupegas Escolay a4 wo AUEG20
kutaylo Supervisionado de

Lhspedad Bucodar -= 120 AUEC4L
Diselplinuee Oprativas 33 a4us 3

Grau
¢ dus muberias praagdgicas do 2° Grau
13 Metouolingia aw i sies NMUECYS Mot odoloy v wu Encins de
1* Giau b S FORTTI | (Alrabetizagas) 04 (44 MTEQQ2
MTE0T75  Koetcaologia de Ensine de
1¥ Grau 11 (Comunicacio
OOEApluecias - |5 PTET TS
Foitugucaa) 04 <0 WIEOOZ
HIELTe  metoaloyia Gu Eusino de 1°
Gruu LIT (Matutabica) 04 6u MTEOO2
MUE0TY  Metouulogla ae Basine de 1 S
Cruu 1V (Estudus Sociatiu) 03 45 HMTE002
MTEI7E  Muetudologia du Ensing ae 1°
Gisu V WClencius) 03 45 MTEOCQD2
Mliule lutiowugas o Educagao Bupecial 04 &0 MIPHES
I Prativa ae Eaoiino t.a MTEOYY  Lratica de Ensine cuam Estagio
Bocoula de 17 Ui Suepeivisionede ta Escola de
1" Craw I -- 50 MTEGTS
MTEO?7S
MTEO7G
MTEIC:  Frutica de Ensine Cont Bstagio
Supesvisionado nu Licola de
1* Grau 11 == 90 MTEO7S
15 Prética de Huotao i HTEOVSL  Pratica de Encino con Bstdgio
Escola ue 2° Giaa Buprtevisionuits nu Eucola de
Estagio =* Crau
Lisciplinas Pedugdgicas -- 60 MTEO74
MTECTS
MTEQ76
PEQO1g
Liuciplines Optativas 28 420 smmeae

d) HABILI TaChl BEM Gitlaliy Wave ELUCACLONAL

1¢ Psiccliugia ga EuuCugag

-,

i7 Oriencuq;u Volavaiuial

18 Mediauu EQucaciciais

19 Principion ¢ Mutoaos de
Orient ujaw Bducucions 1

0 Metodologiu do Eusino
de 1" Grau

crrsassconndienelsnensena

PEOOL1Y

PEGOOS
PEOOQZ
PEOGZY
PEOLDY

MTEQ74

WrEo /.

E HABILITACAU E1M SUPERVISAO ESCOLAR
Poicologiu du Educuguo XII
(Disciarbics ¥sicologicos

ao Escolar) ‘ 04 60 e
O:iuncacao'VOcacionuA 04 €0 e
Medidas Educacionais I 03 45 R
Priacipios e Metodos de
Uriclilagdo Educacionul 04 4] ADEQ32
Eitujlo Supervisionedo de
O ilentugac Eaucaciotiul -=- 120 ADEQ43
Metodologia do Ensino de
17 Grau I (Alfabetizagao) 4 60 MTEGOZ
Putuadolegia do Ensine de
1% CGrau 1I (Cunmunicagac e
Expressao Lingua Porcuguesa) c4 60 MTEOC2



FYEUTG bl oS longda od Eaalnt e
L A A T T | g (] HTELLE:
HIELTY  btodologia doe Bnoins de

iT Grau IV (Eocuaos Socisis) 02 45 mlE00D
PUESTE  Metodologie a9 Eusine de
L™ Gireu V (Ciéncius) 03 45 HTEGRZ
21 Prineiplos o Walisn.s ALELIT  Fraaciplos o Mecouos de
e Supervisas Buoilag Sk £V Gt builbsgesg i [F] wd J'-.T-IE#I'JZ‘.{
AlUs S Hubagio Supei'Visicosdo de
S EVhdad Podagogica == 120 RDEd g
22 Culvsicubion ALED sl '.‘t.-n.-.:j.xll.ul.ihl.'l.l Curgicular 03 L
PG i A0y Cursiculos ¢ b of ramaz - Ui W5 AlE0ia
eoiplinae OpLakives 07 108 '

OBZ. ¢ L Curtd oo Pedagegia Gein a sepiiiilie dulugac:

"

s T LT TAGOLS ;

+.1 ALAUIHISTRAVAD BESOO0LAK [ LIAFECAD ESOOLAR

159 Creditng em disoipl iuuws Chif bl tad o occnnneivenacncrnnna. 1,746 Bfa
howwedatres o AigOiid et GEEIONMEL -« e e e S s hifa
240 hia

2.520 hfa

Eotagiv supesvigionaau L L L T T .

bioa LRIEUUALRG RUUCATLOGIAL [/ SUPERVISAS BSOGLAL

Lid egvalons em discid bnes cbrigotoriass ....... ) = o MR s ceees 2,175 hfa
0F ovwuiton v disciplines opcionais ..., . 0% hia
Batagie Supuevicicnads ... ... e n ) m T e e g TS S m e m 40 hfa

2.520 hfa

LI I N S )
134 crdditon e dlesiplines GBEIGEESCIES e e e enn s -1.800 hfa
e cvedites en diasciplinag B T P h/a
Esbglo Supervisdoiudd oo ines e osnnnnnnnnnnnn, - 1 I [V

Z.E2U hifa
O wlunt de Curso da Pediegigbe Lecd de obist & mipiss da 75 CICaiton 1 LuECe
G b Cugpicult, Lol pedvio o nebricula v disTiplinas du jate  ai-
VETSLL LG, folalenbe o Use ou duas kol idaodas de habilicagads.

Periodes puara Thntegral iacad:
Hinfss - 04
Midia - o8
Makamas - 14

Carri@ube wpiovaidd pala Ketol, 44/00-CEFE ¢ allereda polas  Regol, 3I0/d6o-
CEFE, 25/9i-CelL, de G310/, Lo/93-CErME, wa Z3/04/%) e 15/ 93 -00NSU, de ... .

iy Mf/ﬂ"‘ fEP‘-, 6S/75 CEPE



Anexo VIII - Curriculo minimo do curso de Pedagogia, UFJF, em 1997.

UNIVERSIDADE 4 J__'
FEDERAL DE JUIZ DE FORA

" DEPARTAMENTO OE ASSUNTOS E REGISTROS ACADEMICOS - PROCN

CAMPUS UNIVERSITARIO - MARTELOS - JUZ DE FORA - WG

CEP 36006-330 TEL. (032) 2293733 FAX (032) 2253737
Correspondéncia de Curriculo Minimo

curso: PEDAGOGIA 01.1

N® Matéria do Disciplinas correspondentes na UFJF
Ord Curriculo Cédigo Disciplina Cr CH Pré-Re-
Minimo c quisito
a) TRONCO COMUM
01 Sociologia Geral C50001 Sociologia I 04 60 ——————
02 Sociologia da Educagdo  EDUOO8 Sociologia da Bducaglo I 04 60 Cso001
EDUOD0Y9 Sociologia da Educagdo IT 04 60 EDUCOZ
EDUO16 Sociologia da Educagido IV 03 45 EDU00S
03 Psicologia da Educagao PE0O031 Psicologia da Educagdo I 04 60 mmeee
PEO032 Psicologia da Educagao 1I 04 60 ~=me--
PEO033 Psicologia da Educagdo III 04 60 PEO032
PE0C034 Psicologia da Educacio IV 04 60 —==-=-
04 Histédéria da BEducacgdo EDUOOS Histérida da §ducacio ) ¢ 04 60 eeeeea
EDUOO6 Histéria da Educagdo II 04 60 EDU00S

EDUOO7 Histéria da Educagldo III
(Evolucao da Educacgdo no Brasil) 04 60 EDUOO6
05 Filosofia da Educagdao EDUOO1 Filosofia da Educagado I 04 60 FILO27
EDUO02 Filosofia da Educagaoc II
(Reflexdo Critica da

Pratica Pedagdgica) 04 60  EDUOO1L
EDU017 Filosofia da Educagdo IV - 03 45 EDU0O2
06 Didatica MTE0O1l Didética I 04 60 ~-em--
MTE002 Didatica II 04 60 MTECOL

07 Estcurura e Funcion. ADEOO1 Estrutura e Funcionamento do
do Ensino de 1° Grau t Ensino de 1° Grau 04 €60 ——mm--

08 BEstrutura e Funcion. ADEOO2 Estrutura e Funcionamento do
do Ensino de 2° Grau Ensino de 2° Grau 04 60 ADEQOL

09 Estatistica Aplicada ESTO0& Estatistica Aplicada

4 Educacdoe 4 Educagdo 04 60 ———me-

MATO17 Elementos de Matemdtica I 04 60 —memmea
LECO03 Portugués I 04 60 —=m—eeaa
FIL027 Introducdo & Filosofia 04 60 -
PEO020 Biologia Aplic. A Educacao 04 [/ R —

MTEO72 Introducdo & Pesquisa Pedagédgica 04 60 ESTO006
MTEOO07 Introdugdoc ac Planejamento

da Educagdo 04 60 memeea
MTEOO8 Introdugdo & Educagio Especial 04 60 ~=-===
MTE113 Metodologia do Trabalho

Cientifico X 04 60 -



|-.u HABLL1T EH .nI‘lHllllﬁTlt.M,M_

Ao BACOLAR B MARLLITAGAO EM P s PR

ESCOLAR

020 Pripcipies e Hatodos de
10 Principioa @ Métodos Lar . pdminiatracdo Eacolar 04 &0 ADEDO2
pacola
de Adminiatcachs TACO ADEOA]  Eatégio superviaionado
de mdminiatragho Escolar == 120 mnnr.u::
! 41 | L]
il l.equlit;lﬂ do Enaino ADEDA4 t.,tninl.l.?li.1 d.i.. 'I‘I-ll.l-‘lti I N —
ENRIQUECIMENTO DA UNIVERSIDADE e amemmsmessemSssSsssmsss
;;__;r;;;z;;ni_;lﬁtudﬂa ADEO3® Planejamento Curricular o8 A% R
do Eacolar ADE0ZE Principios e Métodos de
e fmapeE Inagegdo Escolar 04 60  ADEQRO
ADEO4Z Estagio Suparvisicnado de
Inapegde Eacolar == 120 ADEO4]
pisciplinas Optativas 34 510
;;_5_1.;.311.11.-.;-]»: EM MAGISTERIO — Professcr para as Séries iniciais do enaine de 1% Grau
¢ das mabérias pedagégicas do 2* Grau
13 Metodologia do Enaine MTEOT4 Metodologia do Enaino de
1® Grau 1* Grau I (Alfabetizacio) 04 &0  MTEDGS
MTEDTS Metodologia do Enaino de
1* Grau II (Comunicaglo
& Expresalo - Lingua
Portuguesal - 04 &0 MTEOES
HTEOTE Metodoloegia do Ensino de 1°
Grau III (MatemAtica) o4 60  MTEOGES
MTEL1l Hetodologia do Ensino de 1°
Grau IV (BEatudss Sociaia) 04 &0 HTEOGS
MTELl12 Metodologia do Enaino de 1°
Grau V (Ciénciaa) o4 &0  MTEQES
14 Pratica de Enaino na MTEOT7S Pridtica de Ensino com Eathglo
Escola de 1" Grau Supervisiecnado na Escola de
1® Grau I - 90 MTEOT4
MTEDTS
5 MTEOT&
MTE102 Pridtica de Ensino com Estdgie
Supervisionado na Eacola de
1* Grau II - 90 MTEOTS
1% Prdtica de Ensino na HTEODS Pracica de Ensino com Eatdgio
Escola de 2% Grau - Supervisionadeo na Eacola des
Estdglia 2% Grau
[Diaciplinas Pedagégicas) i &0 MTEDT4
MTEOTS
HTEQTE
Disciplinas Optativas A0 AR e==—ee
d} HABILITAGCAD EM ORIENTAGAD EDUCACIONAL E HABILITAGCAD EM SUPERVISAD ESCOLAR
16 Pasicologia da Educaglo PEOOLS Paicologia da Educagho XII
[Diatdrbics Paicolégiceos
do Escolar) o4 &0 PEGOIL
17 orientagdo Vecacional PECO36 oOriesntagdo Profisaional 04 6O  —mmme-
18 Medidas Bducacienais PECO3S Paicologia da Educagle VIIT 03 45 PEOO3Y
1% Principios & Métodes de PECO2) Principioca o Métodos de
orientagho Educacisnal Orientacdo Educacional o4 &0 ADEDIZ
PEQQ2Y Eatagio Supsrvisionade de
Orisntagde Educacional -= 130 ADEO43
20 Hertodologia do Enaino MTEOT4 Metodologia do Enaine de
de 1* Graw 1®* Grau 1 (Alfabstizacds) o4 &0 HTEOES



MTE075 Metodologia do Ensino de
1° Grau II (Comunicagdo e

Expressdo Lingua Portuguesa) 04 60 MTE069
MTE076 Metodologia do Ensino de
1° Grau III (MatemAtica) 04 60 MTEO6S
MTE11l Metodologia do Ensino de
1° Grau IV (Estudos Sociais) 04 60 MTEO69
MTE112 Metodologia do Ensino de
1® Grau V (Ciéncias) 04 60 MTEOQ69
21 Principios e Métodos ADE032 Principios e Métodos de
de Supervisdo Escolar Supervisdo Pedagbdgica 04 60  ADEO002
ADEQ42 Estdgio Supervisionado de
Supervisdo Pedagdgica -=- 120 ADE032
ADEO45 Planejamento Curricular 04 60 MTE069
Disciplinas Optativas 07 105 ~--=--
OBS.: O Curso de Pedagogia tem a seguinte duracgio:
1. HABILITAGOES:
1.1 ADMINISTRAGAO ESCOLAR / INSPEGCAO ESCOLAR
118 créditos em disciplinas obrigatdrias .........ciiviinnnnnnn 1.770 h/a
34 créditos em disciplinas opcionais ...... Caeeewen e cecad e ey . 510 h/a
Bathglo SUPeXvislonado: isissevmnnesisenessamessKeshessesssssas 240 h/a
2.520 h/a
1.2 ORIENTAGAO EDUCACIONAL / SUPERVISAO ESCOLAR
145 créditos em discilinas obrigatérias ........ciiiiinniiannnnn 2.175 h/a
07 créditos em disciplinas opCionais ......ceeeeerensnnsnnnnns 105 h/a
Estdgio Supervisionado .......ccceccecicciiiitiitnncnacsaiaannn 240 h/a
2.520 h/a
1.3 MAGISTERIO
122 créditos em disciplinas obrigatérias ............ ceevseesa-1.830 h/a
30 créditos em disciplinas opcionais ........ ... ciiiiiiiann «es. 450 h/a
Estdgio Supervisionado ............. e e e e &6 e SN 240 h/a
2.520 h/a

2. 0 aluno do Curso de Pedagogia terd de obter o minimo de 75 créditos na parte
comum do Curriculo, requisito prévio a matricula em disciplinas da parte di-
versificada, referente & uma ou duas modalidades de habilitagdo.

3. Periodos para Integraliagdo:
Minimo - 06
Médio - 08
Maximo - 14

4. Curriculo aprovado pela Resol. 01/97-CONSU, DE 30/01/97.

.




Anexo IX - Curriculo do curso de Pedagogia, UFJF, em 2000.

3 Periodd

EDU B — Semindrio em Cigncias Soclais A5 A

EDLI015 — Pratica Escolar | (Semindrio em Ciénclas Sociais Aplicadas & Educagéo] |
ional

GED106 — Geografia para o Ensino Fundamental |

HIS107 — Histdria para o Ensino Fundamental -
4* Meriodo
ADED49 - Semindrio em Gestéo Escolar

ADEDS1 — Pratica Escolar Ill_..

ESTOO6 — Estatistica & Edu E
Z00050 = Cigncias o Ensing Fundamental -
5" Perlodo

MTE128 -

[MTE133 — Metodologia e prética de Matematica (Teoria)

MTE134 — Metodologia e prética de Matemética (Estagio)

MTE137F — ia & Pritica de Clénciss

[MTE138 — Metodologia e Pratica de Cléncias (estagio)

MTE153 - Educagho Infantll

6" Parlodo

ADEUSS — Educagdo e Trabalho [

MTE129 - Arte-Educacio -

MTE131 - ia @ Prifica de Portugués [Teoria) |
MTE132 — Metodologia e Pratica de Portugués (Estagio) |
MTE1SS - Ia & Prética de Estudos Sociais (Teoria] |
MT&136 - |n & Prélics e Estudos Socsas (Estagio) -
T* Periodo

S

o005 — Politicas Publicas da Educacho ©

| Opcional

Opcionsl

B Peripdn

%’“
= o & Medidas Educacionals
s -

ff







