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RESUMO

O presente trabalho objetiva investigar as epistemologias presentes nos discursos
das professoras que atuam na Educacao Infantil. A preocupacdo com as bases
epistemoldgicas presentes nas praticas dos professores de Educacgédo Infantil possui
relacéo direta com a qualidade do ensino oferecido nessa etapa da educacédo. Parte-
se do pressuposto de que o conhecimento sistematico deve servir de sustentacdo as
metodologias do trabalho docente. Nesse sentido, essa dissertacao orientou-se pelo
problema de pesquisa: Que epistemologias estdo presentes nos discursos das
professoras de Educacdo Infantil? O objetivo geral orientou-se por trés objetivos
especificos, 0s quais orientam e estruturam os capitulos da dissertacdo. O primeiro
capitulo teve por objetivo especifico situar os caminhos iniciais percorridos para a
delimitacdo do tema e as orientacbes metodolégicas para a realizacdo da pesquisa
de campo. O segundo capitulo teve por objetivo entender como as diferentes
concepcoes epistemoldgicas tém se apresentado no campo da Educacdo Infantil. O
terceiro capitulo objetiva analisar que epistemologias estdo presentes nos discursos
das professoras de Educacdo Infantil considerando os dados produzidos pela
pesquisa de campo da dissertacdo. Para alcancar os objetivos propostos neste
estudo, definiu-se o tipo de pesquisa como hermenéutica e a abordagem de
pesquisa como qualitativa, tendo como uma das etapas do estudo a pesquisa de
campo. A técnica utilizada para a producao foram entrevistas semiestruturadas e a
analise de conteudo constituiu-se como o método para a analise dos dados
produzidos pela pesquisa de campo. Os sujeitos da pesquisa foram 8 professoras
atuantes em turmas de educacéo infantil na rede municipal de ensino do municipio
de Santa Rosa/RS. A partir deste estudo, conclui-se a presenca de diferentes
epistemologias nos discursos das professoras da Educacao Infantil.

Palavras-chave: Epistemologias. Educacao Infantil. Praticas educativas.



ABSTRACT

The present work aims to investigate the epistemologies present in the discourses of
the teachers who work in Early Childhood Education. The concern with the
epistemological bases present in the practices of the teachers of Infantile Education
has direct relation with the quality of the education offered in this stage of the
education. It is based on the assumption that systematic knowledge should serve as
a basis for the methodologies of teaching work. In this sense, this dissertation was
guided by the research problem: What epistemologies are present in the discourses
of the teachers of Early Childhood Education? In this sense, the general objective of
the research was to investigate the epistemologies present in the discourses of the
teachers who work in early childhood education. The general objective was guided
by three specific objectives, which guide and structure the chapters of the
dissertation. The first chapter had as its specific objective to locate the initial paths
covered for the delimitation of the theme and the methodological guidelines for
conducting field research. The second chapter aimed to understand how the different
epistemological conceptions have been presented in the field of Early Childhood
Education. The third chapter aims to analyze which epistemologies are present in the
discourses of the pre-school teachers considering the data produced by the field
research of the dissertation. To reach the objectives proposed in this study, the type
of research was defined as hermeneutics and the approach of research as
gualitative, having as one of the stages of the study field research. The technique
used for the production was semi-structured interviews and content analysis was the
method used to analyze the data produced by field research. The research subjects
were 8 teachers working in children's education classes in the municipal teaching
network of the municipality of Santa Rosa/RS. From this study, we conclude the
presence of different epistemologies in the discourses of the teachers of Early
Childhood Education.

Keywords: Epistemologies. Child education. Educational practices.
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INTRODUCAO

A questdo do conhecimento estd presente na humanidade desde sempre e
assume diferentes posi¢Oes ao longo do tempo. Conforme Zilles (2006, p. 15) “ao
gue tudo indica, 0 homem nasceu nesse mundo quando, pela primeira vez, um dos
muitos seres comegou a pensar e a perguntar.” Nesse momento, inicia-se 0
estranhamento em relagdo ao conhecimento humano.

Nesse sentido, ha uma relacdo intrinseca do homem com o conhecimento.

7

Pois, € a partir do movimento da interrogacédo e da reflexdo que o homem I€,
interpreta e compreende o0 seu mundo e € através das suas interacbes
(homem/natureza e trabalho) que modifica 0 mundo e a si mesmo. Nesse sentido,
Zilles (2006, p. 21) ressalta que “por um lado, o homem é ser colocado neste mundo,
codeterminado, em seu ser, por este mundo. Por outro, ele mesmo constréi seu
mundo. Indaga pelo sentido das coisas para si”. Somos capazes de conhecer e,
conforme o fil6sofo, é pela linguagem que o fazemos. E pela linguagem que dizemos
0 mundo.

Indagar como conhecemos as coisas faz parte da curiosidade humana. Assim
perguntar acerca das epistemologias presentes nas praticas de professores volta-se
a compreensdo da importancia que o conhecer assume em todas as tarefas
humanas, especialmente, na educacdo. Em nossa relacdo com o mundo estdo
implicadas questdes epistemoldgicas. Assim, o professor enquanto ser humano tem
concepcdes que o0 constituem, oriundas, muitas vezes, do senso comum, do
imaginario popular, da tradicdo, das praticas educativas ordinarias, da formacéao
inicial e continuada, contudo, muitas vezes, a formacéo inicial e a continuada de
professores e ndo conseguem interrogar, refletir e conhecer seus pressupostos
epistémicos.

Reconhecendo na educacdo um fenémeno sociolégico, antropoldgico,
epistemoldgico e pedagdgico, esta ndo pode ser pensada distanciada da realidade
em que esta inserida, dos sujeitos que a compde, com suas historias pessoais.
Assim, os professores trazem consigo concepcdes sobre o que é educacéo, sobre o

gue é infancia, sobre o que € conhecimento, mesmo que veladas, influenciam

diretamente em suas praticas educativas. Sabendo ou nédo, os professores péem em
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movimento pressupostos antropolégicos e epistemoldgicos, e mais, tais
pressupostos orientam o trabalho pedagégico® das professoras.

As criangas se desenvolvem cultural e socialmente em conformidade com as
experiéncias que |he sdo oferecidas, processo que nao acontece naturalmente, uma
vez que é fruto das interacdes sociais e do processo educativo. Por sua vez, a acao
educativa intencional pode assumir diferentes tonalidades epistémicas. Pode ser
apriorista, acreditando que as criangas se desenvolverdo naturalmente, tal qual uma
plantinha, como anunciado por Comenius (2006) ou concebendo que o
conhecimento € inato ao sujeito como sugere Descartes (2002). Ou numa tonalidade
empirista, tal como formulada por Locke (2008), que concebe a crianga como uma
folna sem caracteres que necessita ser preenchida. Ou ainda, conforme as
racionalidades contemporéneas que concebem o conhecimento como produgdo na
interagcdo com 0 mundo e com 0s outros, em que entram em movimento a linguagem
e a agéo, como pondera Stein (2009).

Cada crianca se desenvolve de forma singular. Conforme Charlot (2013, p.49)
“a cria humana nasce inacabada, mas ela nasce em um mundo adulto, em um
determinado lugar especial, temporal, social e sexual desse mundo e, ao longo de
uma histéria singular, ela torna-se um sujeito, diferente de qualquer outro.”
Acrescenta desse modo, que o processo educativo € uma triade de humanizacao,
socializacdo e individualizacdo. Ou a compreensdao de que a educacdo é
“‘indissociavelmente humana, social e singular: assim é que se deve pensar a
crianca e sua educacéo, contra as pedagogias que apelam para a pseudonatureza
humana, mas, também, contra as sociologias deterministas” (CHARLOT, 2013,
p.49).

A preocupacdo com as bases epistemoldgicas presentes nas praticas das
professoras’ de educacéo infantil esta relacionada diretamente com a qualidade da

formacdo humana oferecida nesta etapa da educacdo basica. Ao professor cabe

! Trabalho pedagdgico de acordo com Ferreira (2018) ndo engloba somente a producdo do
conhecimento em sala de aula, mas implica no movimento de comprometimento com 0 projeto
pedagdgico institucional, a relagéo dialética entre o individual e o coletivo. Ao ser realizado, produz
historicidade e autoproducé@o dos sujeitos envolvidos. Sendo imaterial, é construido cotidianamente
na escola por meio da linguagem.

% Neste trabalho, quando referir-se aos professores de educacéo infantil sera utilizado o substantivo
feminino, sendo que as participantes da pesquisa sdo mulheres, néo justificando a necessidade da
utilizacdo de substantivo masculino, o que de nenhuma maneira exclui a possibilidade da atuagéo de
homens na educacéao infantil.
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conhecer as bases epistémicas que sustentam as orientacdes metodolégicas® de
seu trabalho. Considera-se, dessa forma, a impossibilidade de ressignificar as
praticas pedagogicas dissociadas de rupturas epistemoldgicas e das racionalidades
gue as orientam.

Compreende-se que as especificidades do trabalho da professora de
educacdo infantil sdo muito diferentes de outros niveis e etapas de ensino. Entende-
se que nessa etapa de escolarizacdo, as criangcas estao construindo importantes
referéncias identitérias, realizando descobertas sobre si mesmo e sobre o mundo,
experiéncias constituidoras de sua personalidade e vivenciando as suas infancias de
maneiras muito peculiares. Sobre a especificidade em ser professora de criancas
pequenas, Kishimoto e Oliveira-Formosinho (2002, p. 43) ressaltam que “o papel dos
professores das criangcas pequenas €, em muitos aspectos, similar ao papel de
outros professores, mas € diferente em muitos outros.”

Assim, a pesquisa acerca das epistemologias presentes na formacdo de
professores de educacao infantil tem relagdo com as minhas praticas profissionais
enquanto docente. Desse modo realiza-se, como sugere Minayo (2010, p. 16), que
‘nada pode ser intelectualmente um problema se nao tiver sido, em primeiro lugar,
um problema da vida pratica.” Na condicdo de professora de educacéao infantil, &
corriqueiro ouvir comentarios da seguinte ordem: “ser professor dos pequenos €&
mais tranquilo, ndo é preciso tanto planejamento...”, ou ainda, “teus alunos so6
brincam ou fazem atividades para aprender a ler e a escrever’? Tal entendimento e
perguntas remetem a um imaginario ingénuo que ainda acredita que a educacao
infantil possui menor exigéncia intelectual em relacdo aos demais niveis de ensino,
portanto, o ndo planejar ndo € propriamente um problema pedagogico. Tal
compreensdo ou nao compreensdo pode transparecer nNOS pressupostos
epistemoldgicos e metodoldgicos que orientam o trabalho das professoras.

Por outro lado, ja ouvi e presenciei comentarios e atitudes de proprias
colegas, professoras de educacao infantil, com formacéo especifica para essa etapa
de atuacdo, a banalizacdo da prépria profissdo. Sentem-se desprivilegiadas em
relacdo aos professores de outros niveis e etapas de ensino, ndo somente em

relacdo a valorizacdo, mas principalmente, pelo ndo reconhecimento da relevancia

® As orientacdes metodoldgicas do professor tém lastro epistémico. Desse modo, propor

transformagbes no trabalho pedagdgico do professor significa mexer em seus pressupostos
epistémicos. Uma mudanca substancial no trabalho das professoras requer uma ruptura epistémica e
pedagdgica (metodoldgical/instrumental).
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de sua propria profissdo. Quem sabe seja parte do imaginario social que visualiza as
professoras dessa etapa de formacdo como um profissional que “apenas cuida” as
criangas, enquanto essas se desenvolvem “naturalmente”.

Na condicdo de coordenadora pedagdgica de escolas de Educacédo Infantil,
em acompanhamento pedagdgico as professoras constatei, através de relatos, que
em sua formacao inicial, muitas professoras tiveram em seus cursos de licenciatura
em Pedagogia, mais énfase no curriculo para a atuacdo no Ensino Fundamental.
Talvez tal fragilizacdo na formacao, de certa forma, as deixou “despreparadas” para
a atuacédo na Educacao Infantil e/ou também desprivilegiou a Educacéo Infantil como
um campo de atuacdo docente que exige conhecimentos antropologicos,
psicolégicos, epistemolédgicos, pedagdgicos, centrando-se mais na dimensao
metodologica.

Além dessas experiéncias, em minha trajetéria docente tive a oportunidade de
atuar como professora de matérias pedagoégicas no Curso Normal em Nivel Médio.
Nesse contexto ouvi muitos relatos direcionados a Educacéo Infantii em que as
alunas-estagiarias ou estagiarias-professoras preferiam fazer os seus estagios em
turmas de Educacao Infantil por ser mais “facil”. Muitas demonstravam o interesse
em ser professora dessa etapa de formacdo com a justificativa mais usual “gostar de
criangas”, visto que lhes parece condicdo necessaria e suficiente para atuar em
turmas de Educacéo Infantil.

Esses incobmodos com a docéncia e com o trabalho pedagdégico na Educacao
Infantil sdo pontos de partida dessa dissertacdo. A reflexdo critica sobre essas
experiéncias profissionais levaram-me ao questionamento: apesar das pesquisas
recentes justificarem a importancia da educacéao infantil, por que ainda € vista como
um campo de atuacdo docente desprivilegiado e ndo reconhecido socialmente? Por
gue as proprias professoras de educacgdao infantil reiteram discursos que diminuem a
importancia de sua acdo enquanto docentes? Qual a relacdo entre formacao inicial,
formacdo continuada e as experiéncias docentes na constituicdo dos saberes
docentes atuantes na educacéo infantil? Tecendo reflexdes sobre essas questdes é
gue surge o questionamento acerca das epistemologias que constituem as praticas
pedagodgicas das professoras de educacédo infantil. Nesse sentido, essa pesquisa
formula assim seu problema: Que epistemologias estdo presentes nos discursos das

professoras que atuam na educacao infantil?
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Neste sentido, o objetivo geral da pesquisa se propde a investigar as
epistemologias presentes nos discursos das professoras que atuam na educacéo
infantil. Os objetivos especificos sdo: a) Situar 0s percursos iniciais da pesquisa e
realizar aproximagbes com a problemética; b) Compreender os discursos
epistemologicos presentes no campo da educacao infantil; c¢) Analisar as
epistemologias presentes nos discursos das professoras de educacéao infantil.

Pesquisar a formacdo de professores e as praticas educativas para a etapa
da Educacao Infantil é relevante em um contexto temporal em que ela é reconhecida
como importante espago educativo para as infancias. A Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional 9.394/1996 reconhece a Educacéo Infantil como primeira etapa
da educacdo béasica. Por sua vez, a Lei n° 12.796/2013, para além das alteracfes
realizadas na LDBEN, estabelece a obrigatoriedade da frequéncia de criancas a
partir de 4 anos de idade em turmas de pré-escola.

Assim, questionar sobre o conhecimento, 0 modo como conhecemos nao é
novidade, nem movimento recente, pelo contrario, remonta aos primoérdios da
humanidade. Contudo, trata-se de um movimento sempre atual, considerando que
as nossas concepcdes sobre a realidade estdo em constante mudanca e
constantemente nos mostramos insatisfeitos em nossa relacdo com o conhecimento.
Assim, querer conhecer as epistemologias presentes nos discursos sobre as
praticas educativas de professoras da Educacdo Infantil, ndo é nenhum
despropdésito, pelo contrario pode ser uma possibilidade de qualificar o trabalho dos
professores e das escolas de Educacao Infantil.

O conhecer, como objeto de reflexdo, € um exercicio que historicamente se
vincula a filosofia, basta recordar que os primeiros filésofos, muitos deles, fundaram
escolas em que eram mestres. Essa pesquisa considera que o0s professores
possuem uma relacdo estreita com o conhecimento, embora muitos ndo tenham
muito presente as bases epistémicas de seu trabalho ou de sua pratica educativa.
Sendo a Educacao Infantil um periodo importante no desenvolvimento infantil, ser
professor atuante nessa etapa de ensino requer a clareza dos pressupostos que
embasam a sua pratica educativa. Parece retdrico, mas sem ruptura epistemologica
nao ha transformacéao no trabalho das professoras.

Cortella (2016, p. 55) ressalta que cada professor possui uma teoria do
conhecimento que orienta o seu trabalho pedagégico, a qual nem sempre é

consciente.
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Toda educadora e todo educador tem uma interpretacdo sobre o
conhecimento: o que é, de onde vem e como chegar até ele. Ora, essa
interpretagdo nem sempre é consciente e reflexiva e, no mais das vezes, é
adotada sem uma percep¢do muito clara de suas fontes e consequéncias.
No entanto, como o cerne e a finalidade Ultima dos processos educativos
em geral é o conhecimento (formativo e informativo), as concepcdes
pedagodgicas de cada um de nés estdo em estreita conexao com a “teoria do
conhecimento” que, individual ou coletivamente, assumimos.

Nesse contexto, provocar a reflexdo e a discussdo sobre as epistemologias
presentes nos discursos dos professores significa interrogar o seu ser e fazer
docente. Becker (2012b, p. 118) afirma que a simples consciéncia, reflexdo ou
mudanca na concepcdo epistemolégica dos professores “ndo garante,
necessariamente, uma mudanca de concepcdo pedagdgica ou de pratica escolar.”
Porém, considera também que “sem essa mudanca de concepcdo, superando o
empirismo e o apriorismo, certamente ndo havera mudancga profunda na teoria e na
pratica de sala de aula.” Tal entendimento reafirma a importancia do tema de
interesse dessa dissertacéo referente aos aspectos epistemologicos da atuacéao de
professoras de educacéo infantil.

Uma aproximacdo preliminar da tematica e problematica se deu através de
levantamento de producdes académicas sobre o assunto realizado no banco de
dissertacdes e teses da BDTB (Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes).
Esse olhar para as producfes possibilitou um recorte mais preciso as questbes
epistemoldgicas que dao suporte e base aos discursos presentes no trabalho das
professoras de educacdo infantil, pré-escola, pois ndo se encontrou nenhum
trabalho que tenha pesquisado ou abordado especificamente a problematica. Nesse
sentido, considerando as especificidades e peculiaridades dessa etapa de ensino da
educacédo basica e sua importancia no desenvolvimento infantil, h4 a necessidade
de pesquisas referentes as epistemologias presentes nos discurso e nas praticas
das professoras atuantes na educacao infantil.

A presente dissertacdo se estrutura em trés capitulos. O primeiro capitulo tem
por objetivo situar 0s percursos iniciais da pesquisa e sua aproximacdo com a
problematica que se realizou por meio da pesquisa sobre producfes académicas
referentes ao tema. Busca também situar os caminhos pelos quais a pesquisa de
campo se efetivou, apresentado as questdes metodoldgicas da pesquisa.

No segundo capitulo conceitua-se teoricamente epistemologia, explorando

guais sdo as epistemologias presentes no campo da educacéo a partir de diferentes
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referenciais teéricos. O objetivo do capitulo € o entendimento de como as diferentes
concepcgdes epistemologicas se apresentam no campo da Educacéo Infantil.

O terceiro capitulo caracteriza-se pela parte empirica da dissertacdo. A
pesquisa de campo foi realizada no municipio de Santa Rosa/RS, com oito
professoras de educacao infantii da rede municipal e objetivou analisar que
epistemologias estdo presentes nos discursos dos professores de educacao infantil.
A partir do quadro teérico do capitulo 2, didlogo com outros que discutem as
guestbes epistemoldgicas, sdo analisados e interpretados os dados produzidos
tecendo reflexdes acerca das epistemologias manifestas nas falas das professoras
atuantes em turmas de pré-escola.

A pesquisa pretende contribuir com reflexdes acerca das questbes
epistemoldgicas que estdo implicadas nos discursos de professoras da Educacéo
Infantil. Ressalta-se, nesse sentido, a humildade em considerar que essa pesquisa
sozinha ndo muda a realidade em que esta inserida, a Educacéo Infantil. Contudo
possibilita novos olhares e novas reflexdes sobre essa etapa tdo importante da

formacdo humana.



1 OS CAMINHOS DA PESQUISA

O presente capitulo tem por objetivo situar os caminhos iniciais percorridos
para a delimitacdo do tema e as orientacbes metodoldgicas para a realizacao da
pesquisa de campo: tipo de pesquisa, abordagem, sujeitos, técnicas de producéo de
dados e procedimentos de analise de dados.

Apesar de uma proposi¢cdo inicial, a delimitacdo se efetivou mediante
levantamento de producdo académica sobre o tema no banco de dados de
dissertacdo e teses do IBICT. A partir do mapeamento das produc¢des foi possivel
visualizar em que periodo e em que contexto as pesquisas sobre a tematica foram
realizadas, quais suas escolhas tedrico-metodoldgicas, quais 0s seus resultados e
contribuicdes para a tematica. Esse mapeamento permitiu estabelecer com mais
pertinéncia o objeto a ser investigado. Os resultados dessa pesquisa inicial estdo
explicitados nesta secao do texto.

A segunda secao desse capitulo apresenta a metodologia empregada para a
realizacdo da pesquisa empirica e explicita o tipo de pesquisa, a abordagem, a

técnica para producdo dos dados e o procedimento de analise dos dados.

1.1 Levantamento de producdo cientifica sobre a formacdo de professores e

praticas educativas na educacéao infantil

A preocupacdo com a qualidade dos atendimentos oferecidos na educacao
infantil alarga-se a medida que pesquisas sao desenvolvidas. Entre alguns dos
pesquisadores que tém investigado a importancia da Educacdo Infantil no
desenvolvimento da crianca estdo os brasileiros: Barbosa (2000), Junqueira (2005),
Horn (2004), Kramer (2001), e em nivel internacional: Zabalza (1998), Goldschmeid
& Jackson (2006), mas ha muitos outros que se ocupam dessa tematica.

As politicas publicas também tém afirmado a importancia da Educacédo
Infantil. A Lei n°® 12.796/2013 (BRASIL, 2013) reafirma a Educacéo Infantil como
primeira etapa da educacao basica, com matricula obrigatoria a partir dos 4 anos de
idade. Considerando essas alteracfes na legislacdo e a importancia que diversos
estudos tém atribuido ao desenvolvimento da crianca na etapa da Educacéo Infantil
torna-se relevante analisar que perspectivas epistémicas estdo presentes na

atuacédo das professoras desse nivel de ensino.
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A pesquisa sobre as producdes académicas que segue buscou mapear o que
ja foi produzido relacionado ao tema na ultima década, em que nivel, em que regiao
e, posteriormente, procedendo a uma analise mais qualitativa. Além disso, buscou
identificar quais os referenciais tedricos, quais as metodologias de pesquisa e que
procedimentos de andlise dos dados foram empregados. Tal abordagem possibilitou
uma indicacdo de caminhos possiveis para que a dissertacdo ndo contemple
aspectos ja abordados em outras pesquisas de mestrado ou doutorado. A
preocupacao, neste sentido, € de que a pesquisa possa trazer contribuicdes a area
de estudos em que esta inserida.

1.1.1 Procedimentos para a realizacdo da pesquisa sobre as producgdes

A pesquisa sobre as producdes académicas foi realizada na Biblioteca Digital
Brasileira de Banco de Teses e Dissertacoes, atraves do site do IBICT (Instituto
Brasileiro de Informacédo em Ciéncia e Tecnologia), no periodo de janeiro de 2018.
Realizou-se busca avancada através de conjuntos de palavras-chave definidas a
partir da tematica de interesse para a construcao da dissertacdo. As palavras-chave
utilizadas para a pesquisa das producdes académicas foram combinacdes:
“formacao inicial, educagao infantil, pedagogia”, “educagao infantil, metodologia,
epistemologia”, “formacao de professores, educacgao infantil, analise de discurso”,
“epistemologia, praticas educativas, educagao infantil”.

O primeiro filtro utilizado para a busca foi o periodo compreendido entre 0s
anos de 2006 a 2016, ou seja, os ultimos dez anos. Porém, como os resultados
apresentados a partir dessa busca eram de areas do conhecimento muito diferentes
ao de interesse da pesquisa se optou pela utilizacdo de mais um filtro “Programas de
Pos-Graduacao em Educacgao”, selecionando apenas os resultados de dissertagdes
e/ou teses realizadas nesse nivel de formacao.

Dos resultados encontrados, realizou-se a leitura dos titulos e resumos das
dissertacbes e teses, para entdo realizar a selecdo dos trabalhos a serem
analisados na integra. Para a organizacdo dos dados referentes as dissertacoes e
teses com tematicas afins ao projeto de pesquisa em questdo, utilizou-se um
guadro. Para cada dissertacdo e/ou tese tabulada foram inseridos os seguintes

dados: nome do autor/a da dissertacdo/tese, nome do orientador/a, nivel da
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producéo académica. Na sequéncia da dissertacdo ou tese apontou-se a instituicdo
de origem, ano de defesa e com as questdes: “O resumo da produgdo académica
aborda a formacédo de professores para a Educacdo Infantil?”, “O trabalho tem
relacdo com o tema da pesquisa em questdo?” Quando os resultados apontavam
para a nao relacdo com a tematica de interesse, essa era justificada no quadro
através da questdo “Por qué?”’, com o fim de justificar as dissertagcbes e teses
selecionadas para a leitura na integra. Essa tabela se encontra em documento salvo
em pasta virtual prépria para eventuais consultas.

As dissertacdoes e teses selecionadas para aprofundamento, por estarem
diretamente relacionadas com a tematica ou poderem contribuir de alguma forma
com os rumos da pesquisa, foram salvas em pasta virtual prépria. Em um segundo
momento desta pesquisa elas foram analisadas em uma perspectiva mais qualitativa
e os resultados que sdo descritos na quinta secdo desta revisédo, sob o titulo “Sobre
os resultados da pesquisa: analise qualitativa dos resultados”.

Na busca a partir da combinacdo de palavras-chave “Formacgao inicial,
Educacao infantil, Pedagogia”, com a utilizagdo dos filtros acima descritos, foram
encontrados 39 resultados, dos quais 8 foram desconsiderados por estarem em
duplicidade, resultando em 31 trabalhos: 21 dissertacdes de mestrado e 10 teses de
doutorado. Para a pesquisa com as palavras-chave “Educacgao infantil, metodologia,
epistemologia”, com a utilizagdo dos filtros definidos para a pesquisa anterior, foram
encontrados 14 resultados. Verificamos que 2 resultados apareceram em
duplicidade, desconsiderados por se referirem aos mesmos trabalhos, somente com
nome do autor apresentado de forma diferente. A pesquisa totalizou dessa forma, 12
resultados: dez dissertacdes e duas teses.

Com a mesma definicdo de filtro das duas pesquisas anteriores, referente a
pesquisa com as palavras-chave “Formacao de professores, educacao infantil e
analise do discurso”, foram encontrados 18 resultados, 3 resultados duplicados,
sendo assim, 15 trabalhos: 11 dissertacfes e 4 teses. E para a ultima chave de
palavras-chave selecionadas “Epistemologia, praticas educativas, educacgao infantil”

se encontrou 14 resultados: 8 dissertacfes e 6 teses.
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1.1.1.1 Sobre os resultados da pesquisa: analise quantitativa dos resultados

Analisando os resultados a partir da combinacdo de palavras-chave para a
busca se verifica que a maior incidéncia de resultados vincula-se aos descritores
“Formacéo inicial, educacéo infantil, pedagogia” (31 resultados). A combinacéo que
segue “Formacao de professores, educagédo infantil, analise do discurso” (15
resultados), a combinacao “Epistemologia, praticas educativas, educacédo infantil”
(14 resultados) e, por fim, a combinacdo “Educacdo infantil, metodologia,
epistemologia” (12 resultados).

Comparando os dados referentes ao nivel de producdo (dissertacdo de
mestrado ou tese de doutorado) e anos em que foram defendidas, se conclui que
pesquisas relacionadas a formacao inicial, educacédo infantil e pedagogia, tém
aumentado significativamente a partir de 2014, atingindo maior destaque no ano de
2016. Essa constatacdo possibilita refletir que a tematica ganhou significancia nas
pesquisas desenvolvidas nos Ultimos anos. E possivel identificar que o maior
numero de producdes sobre o tema no periodo de 2006 a 2016, sao dissertacdes de
mestrado. Também, pode-se inferir que nos anos de 2006 e 2008 nao houve
nenhuma defesa de dissertacdo ou tese relacionada aos temas, conforme ilustra o
Gréfico 01:

Grafico 01: Resultados por ano referente as palavras-chave “formacgao inicial,
educacéo infantil, pedagogia”
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da pesquisa no IBICT (2018)
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Interpretando os dados a partir dos descritores “Educagédo Infantil,
metodologia, epistemologia”, pode-se verificar através do Grafico 02 que sdo poucas
pesquisas relacionadas a esses descritores, sendo que ha anos sem registro de
producdes: 2008, 2012 e 2015; e no ano de 2014, foi o periodo com maior registro
de pesquisas relacionadas aos descritores.

Gréfico 02: Resultados por ano referente as palavras-chave “educacao infantil,
metodologia, epistemologia”

Educacao infantil, metodologia,
epistemologia
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da pesquisa no IBICT (2018)

Referente aos descritores “Formacdo de professores, educacao infantil,
analise do discurso”, verifica-se no Grafico 03 que sdo poucas pesquisas na area,
com um namero maior de dissertacfes, e nos anos de 2010, 2013 e 2016 nao houve
nenhuma defesa referentes a esses descritores. O ano identificado com maior

ndimero de defesas sobre o tema foi 2007.
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Gréfico 03: Resultados por ano referente as palavras-chave “formacgao de
professores, educacao infantil, analise do discurso”
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da pesquisa no IBICT (2018)

Para a pesquisa com os descritores “epistemologia, praticas educativas,
educacao infantil”, nos anos de 2006, 2008, 2010, 2011 e 2013, ndo encontrou-se
nenhuma producéo realizada e a maior quantidade de resultados encontrados foram

de dissertacoes.

Grafico 04: Resultados por ano referente aos descritores “epistemologia, praticas
educativas, educacéo infantil”

Epistemologia, praticas educativas,
educacgao infantil
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da pesquisa no IBICT (2018)

A partir da analise referente as regides do pais de onde provém as pesquisas
em questao, se utilizou gréficos, a fim de possibilitar a percepcéo sobre as regides
gue tém dado maior enfoque as tematicas. O gréafico 05, referente aos descritores

“formacao inicial, educacao infantil, pedagogia”, aponta que 61% (19 dos 31
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resultados) referem-se a regido sul, 26% (8 resultados) a regido sudeste, e 13% (4
resultados) a regido nordeste. A partir dos descritores utilizados, ndo houve nenhum

resultado para a regido centro-oeste e norte do pais.

Gréfico 05: Resultados referentes as palavras-chave “Formacao inicial,
educacéo infantil, pedagogia” por regides do pais

Formacao inicial, educagao infantil,
pedagogia

Sudeste
26%

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da pesquisa no IBICT (2018)

Referente ao Grafico 06, acerca das producdes encontradas com o0s
descritores “educacgado infantil, metodologia, epistemologia”, 50% (6 de 12
resultados) dos resultados séo provenientes da regido sul, 33% (4 resultados) regiao
sudeste e 17% (2 resultados) regido norte; sem nenhum resultado novamente para a

regido centro-oeste do pais e dessa vez, sem resultados para a regido nordeste.
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Grafico 06: Resultados referentes aos descritores “educagao infantil,
metodologia, epistemologia” por regides do pais

Educacao infantil, metodologia,
epistemologia
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da pesquisa no IBICT (2018)

Considerando a pesquisa sobre os descritores “formagdo de professores,
educacao infantil, analise do discurso”, 53% (8 de 15 resultados) provém da regiéo
sul, 27% (4 resultados) da regido sudeste, 13% (2 resultados) da regido nordeste e
7% (1 resultado) da regido norte; curiosamente, novamente a pesquisa nhao
apresentou nenhum resultado para a regido centro-oeste. Conforme mostra o
Gréfico 07:

Grafico 07: Resultados referentes aos descritores “formacao de professores,
educacéo infantil, analise do discurso” por regides do pais
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da pesquisa no IBICT (2018)
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O grafico 8 apresenta os dados referentes aos descritores “Epistemologia,
praticas educativas, educacdo infantil” por regides do pais, a regido Sudeste
representa 43% (6 resultados), a regiao Sul 22% (3 resultados), a regido Nordeste

21% (3 resultados), e a regido centro-oeste representa 14% (2 resultados):

Grafico 08: Resultados referentes aos descritores “Epistemologia, praticas
educativas, educagao infantil” por regides do pais

Epistemologia, praticas educativas,
educac¢ao infantil

Centro-
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14%

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da pesquisa no IBICT (2018)

A partir dos graficos acerca das producbes académicas, situados por regides
do Brasil se verifica que o maior nimero de producbes em nivel stricto sensu em
educacdo a partir dos descritores pesquisados, sao provenientes de instituicbes
localizadas na regido sul do pais. A partir da analise sobre as instituicdes de origem
das producdes referentes a regido Sul, percebe-se o destague da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul e a Universidade Federal de Santa Maria. As duas
universidades federais do Rio Grande do Sul que demonstraram em suas pesquisas
a preocupacao cientifica em processos relacionados a formacao docente inicial, a
educacdo infantii e estudos relacionados a sociologia da infancia. Também
registramos a importancia dos resultados de pesquisas desenvolvidas pela
Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Universidade Federal da Bahia,
Universidade Estadual de Ponta Grossa, Universidade Estadual Paulista,

Universidade Estadual de Campinas.
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1.1.1.1.1 Sobre os resultados da pesquisa: analise qualitativa dos resultados

Analisando os resumos dos trabalhos apresentados pela pesquisa foram
selecionadas dissertacfes e teses mais proximas a tematica de interesse, as quais
foram salvas para analise na integra. As questdes definidas para a selecdo dos
trabalhos e/ou exclusdo dos trabalhos a serem analisados de forma mais
profundada, foram: O resumo aborda sobre a formacédo de professores, préticas
educativas ou pressupostos epistemolégicos presentes na Educacao Infantil? A
pesquisa tem relacdo com a tematica de interesse desta pesquisa?

Entre as dissertagOes e teses que ndo foram selecionadas estavam trabalhos
relacionados a literatura na Educacéo Infantil, ensino da matematica na Educacao
Infantil, Educacdo Infantii do campo, inclusdo de criangas na Educacédo Infantil,
formacdo para a coordenacdo pedagodgica, jogos sensoriais na Educacao Infantil,
influéncia de curso de extensao universitaria para professoras de creche, formacéo
docente para a educacdo ambiental, a construcdo da leitura e da escrita infantil em
estagio supervisionado, a importancia dos contos de fada para o desenvolvimento
da crianca, entre outros que ndo estavam diretamente relacionados a tematica de
interesse desta pesquisa.

As dissertacdes e teses selecionadas para uma analise mais completa se
encontra especificado no quadro 01. Essas foram selecionadas por abordarem os
temas: formacdo de professores para a Educacdo Infantil, infancias, politicas
publicas para a Educacéo Infantil, praticas educativas e concepcdes epistemoldgicas

presente na pratica educativa de professores de Educacao Infantil:

Quadro 01: Dissertacdes e teses selecionadas para andlise a partir da pesquisa

Dissertagoes e teses selecionadas através da pesquisa com os descritores “formagao inicial,

educacao infantil, pedagogia”:

Nome da producéo Autor (a) Orientador (a) Nivel da Instituicéo
producéao
académica/Ano

de defesa
O curso de pedagogia | Naila Cohen | Rosane Dissertacao/2015 | UFSM-
EAD e a formagdo para | Pomnitz Carneiro Sarturi Universidade
atuacdo na educacao Federal de Santa
infantil: o olhar dos Maria
sujeitos no ambito das
praticas
Formacao (inicial) em | Samantha Dias | Jaime Zitkoski Tese/2015 UFRGS-
pedagogia: um outro | de Lima Universidade



http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSM_73264b7fa222d3035ae32618ca2b3a94
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSM_73264b7fa222d3035ae32618ca2b3a94
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSM_73264b7fa222d3035ae32618ca2b3a94
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSM_73264b7fa222d3035ae32618ca2b3a94
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSM_73264b7fa222d3035ae32618ca2b3a94
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSM_73264b7fa222d3035ae32618ca2b3a94
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Naila+Cohen+Pomnitz
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Naila+Cohen+Pomnitz
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Samantha+Dias+de+Lima
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Samantha+Dias+de+Lima
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olhar para as infancias Coorientagéo: Federal do Rio
Leni Vieira Grande do Sul
Dornelles

Processos construtivos | Valmir da Silva | Jorge Luiz da | Dissertacdo/2013 | UFSM-

da identidade Cunha Universidade

profissional do Federal de Santa

pedagogo: formacéo Maria

inicial, pratica

profissional e politicas

publicas

A natureza dos saberes | Camila Susana Soares | Dissertacdo/2015 | UEPG-

docentes frente a pratica | Macenhan Tozetto Universidade

pedagoégica na educacao Estadual de

infantil Ponta Grossa

O estagio | Jacicleide Denise  Maria | Tese/2014 Universidade

supervisionado como | Ferreira Targino | de Carvalho Federal do Rio

contexto de formagéo | da Cruz Melo Lopes Grande do Norte

docente especifica para

educacéo infantil: o que

dizem os formandos

sobre suas

aprendizagens?

A invencao do pedagogo | Rodrigo Saballa | Nadia Geisa | Tese/2011 UFRGS-

generalista: de Carvalho Silveira Souza Universidade

problematizando Federal do Rio

discursos implicados no Grande do Sul

governamento de

professores em

formacao

Dissertagbes e teses selecionadas atravé

metodologia, epistemologia”:

s da pesquisa com os descritores

Educacgéao infantil,

A gestao escolar | Vanessa Cleonice Dissertacdo/2014 UFSM-
democratica em | Medianeira da | Maria Universidade
interlocucdo  com  a | Silva Flores Tomazzetti Federal de Santa
qualidade na educacgdo Maria

infantil

A educacdo infantil no | Fabiana Ana Lucia | Dissertacado/2010 UNICAMP-

olho do furacdo: o | Oliveira Goulart de Universidade
movimento politico e as | Canavieira Faria Estadual de
contribui¢cdes da Campinas
sociologia da infancia

Dissertacoes e teses selecionadas através da pesquisa com os descritores “formagao de professores,

educagao infantil, analise

do discurso”:

Estudo comparativo das
politicas nacionais de
formacgé&o de professores
da educacdo infantil no
Brasil e na Argentina
(1990-2010)

Janayna Alves
Brejo

Luis Henrique
Aguilar

Tese/2012

UNICAMP-
Universidade
Estadual
Campinas

de

Dissertacoes e teses selecionadas através
educativas, educagao infantil”:

da pesquisa com os descritores “epistemologia, praticas

Concepcdes Keila Beatriz | Gilza  Maria | Dissertacdo/2014 UNESP-
epistemoldgicas gue | Fernandes Zauhy Garms Universidade
fundamentam Custodio Estadual Paulista
Praticas educativas do

professor de bercério:

Contribuicbes de uma

leitura piagetiana

A educacao infantil e o | Edmacy Quirina | Maria Dissertacao/2009 UFBA-

curriculo. Um estudo

De Souza

Antonieta de

Universidade



http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Valmir+da+Silva
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=CAMILA+MACENHAN
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=CAMILA+MACENHAN
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFRN_a56d6bae89696313f174fb37760f56c8
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFRN_a56d6bae89696313f174fb37760f56c8
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFRN_a56d6bae89696313f174fb37760f56c8
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFRN_a56d6bae89696313f174fb37760f56c8
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFRN_a56d6bae89696313f174fb37760f56c8
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFRN_a56d6bae89696313f174fb37760f56c8
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFRN_a56d6bae89696313f174fb37760f56c8
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFRN_a56d6bae89696313f174fb37760f56c8
http://repositorio.ufrn.br:8080/jspui/browse?type=author&value=Melo%2C+Jacicleide+Ferreira+Targino+da+Cruz
http://repositorio.ufrn.br:8080/jspui/browse?type=author&value=Melo%2C+Jacicleide+Ferreira+Targino+da+Cruz
http://repositorio.ufrn.br:8080/jspui/browse?type=author&value=Melo%2C+Jacicleide+Ferreira+Targino+da+Cruz
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/URGS_f9a1a923f1af62cc0b474f7252a3883a
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/URGS_f9a1a923f1af62cc0b474f7252a3883a
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/URGS_f9a1a923f1af62cc0b474f7252a3883a
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/URGS_f9a1a923f1af62cc0b474f7252a3883a
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/URGS_f9a1a923f1af62cc0b474f7252a3883a
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/URGS_f9a1a923f1af62cc0b474f7252a3883a
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/URGS_f9a1a923f1af62cc0b474f7252a3883a
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Rodrigo+Saballa+de+Carvalho
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Rodrigo+Saballa+de+Carvalho
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSM_f8384c016e7b871aaba85af828c862dd
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSM_f8384c016e7b871aaba85af828c862dd
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSM_f8384c016e7b871aaba85af828c862dd
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSM_f8384c016e7b871aaba85af828c862dd
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSM_f8384c016e7b871aaba85af828c862dd

30

sobre as concepces de Campos Federal da Bahia
curriculo Tourinho

Presentes nas praticas

pedagdgicas de

professoras da  pré-

escola

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora com base nos dados dos trabalhos académicos
selecionados (2018)

A leitura das dissertacOes e teses apresentadas pelo Quadro 01 permite
conhecer 0 que motivou 0s autores para a pesquisa referente a esses temas:
problemas, objetivos e caminhos teo6ricos e metodoldgicos percorridos pelas
pesquisas. No quadro 02 foram pontuadas as abordagens metodoldgicas a partir

dos trabalhos selecionados com os descritores “formacao inicial, educacao infantil,

pedagogia”, “educacdo infantil, metodologia, epistemologia”, “formacdo de
professores, educacdo infantil, analise do discurso”, “epistemologia, praticas
educativas, educacado infantil”, possibilitando identificar as abordagens

metodoldgicas em evidéncia e campos/sujeitos definidos para as pesquisas:

Quadro 02: Abordagens metodoldgicas em evidéncia pelas pesquisas selecionadas

DESCRITORES:

FORMAGAO INICIAL, EDUCACAO INFANTIL, PEDAGOGIA

PRODUCAO ACADEMICA

METODOLOGIA

CAMPO DE PESQUISA/
SUJEITOS PESQUISADOS

Tese 2015
Formacéao inicial em
pedagogia: um outro olhar

para as infancias

-Abordagem qualitativa
-Pesquisa participante
-Instrumentos de  pesquisa:
Analise documental do PPP do
curso de graduacdo analisado e
ementario; narrativas escritas
com os sujeitos de pesquisa;
-Estratégia metodoldgica:
andlise das narrativas através
do viés da sociologia da infancia

- Curso de graduacdo em
Pedagogia situado na regido
metropolitana de Porto Alegre

- Sujeitos de pesquisa: oito
graduandas (alunos do dultimo
ano) do curso de Pedagogia

analisado, que demonstraram
interesse nas temadticas da
Educacdo Infanti e das
Infancias

Dissertacdo 2013

Processos construtivos da
identidade  profissional do
pedagogo: formacdo inicial,

pratica profissional e politicas
publicas

-Abordagem qualitativa
-Estratégia metodologica:
narrativas de vida com base na
histéria oral

-Coleta de dados:
gravadas e transcritas
- Andlise dos dados: analise
hermenéutica

narrativas

- Sujeitos de pesquisa: cinco
pedagogos com experiéncia na
Educacéo Infantil e Anos Iniciais
do Ensino Fundamental

Dissertacdo 2015

A natureza dos saberes
docentes frente a prética
pedagbégica na educacdo
infantil

- Abordagem qualitativa

- Instrumentos de pesquisa:
observacdes nas instituicdes de
ensino, e entrevistas
semiestruturadas com 0s
sujeitos de pesquisa;

- Andlise dos dados: Analise de
Conteudo (BARDIN)

- Quatro (4) professoras da
Educacéo Infantil, sendo duas
(2) delas atuantes na rede
publica municipal de ensino de
Ponta Grossa/PR e as outras
duas (2) na rede particular de
ensino do mesmo municipio,

-A pesquisa foi desenvolvida em
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trés (3) instituicbes de ensino de
Educacéo Infantil do municipio
de Ponta Grossa/PR, sendo dois
(2) Centros de Educacéo Infantil
da rede particular de ensino

(CEls) e um (1) Centro
Municipal de Educacéo Infantil
(CMEI) da rede publica

municipal de ensino.

Dissertacdo 2015

O curso de pedagogia EAD e
a formacdo para atuacdo na
educacédo infantil: o olhar dos
sujeitos no ambito das praticas

- Enfoque qualitativo

- Método de estudo de caso

- Entrevista com os sujeitos de
pesquisa a partir de questionario
semiestruturado

-Andlise dos dados: Analise de
Contelido (BARDIN)

- Sujeitos de pesquisa: 6 alunos
egressos de cursos de
Pedagogia EaD da UFSM/UAB,
gue atuam na educacdo infantil,
delimitados através de
amostragem

Tese 2011
A invencdo do pedagogo
generalista:  problematizando
discursos implicados no
governamento de professores
em formacéao

- Pesquisa qualitativa

- Campo de estudos: estudos
culturais em educacéo, vertente
pos-estruturalista

- Producéo dos dados: pesquisa
piloto snowball (bola de neve) —
aproximagéo aos académicos de
Pedagogia que  produziam
narrativas a partir de perguntas
norteadoras, a partir da
problematizacdo das narrativas,
0 autor elaborou um curso de
extensdo para desenvolver seu
trabalho de campo, o curso de
extensdo foi ministrado para 25
académicos do 5° semestre de
Pedadagogia da Faculdade de

Educacdo/UFRGS, onde
também  foram produzidas
narrativas — memorias de
formagéo

- Académicos da Pedagogia de
da UFRGS definidos por
amostragem bola de neve e
académicos do 5° semestre que
se inscreveram no curso de
extensdo ministrado

Tese 2014

O estadgio supervisionado
como contexto de formacao
docente especifica para
educacdo infantil: o que dizem
os formandos sobre suas
aprendizagens?

- Abordagem histérico-cultural
de L. S. Vygotsky e do
dialogismo de M. Bakhtin

- A abordagem investigativa
aproxima-se dos principios da
perspectiva qualitativa

-Procedimentos para constru¢éo
e analise de dados:
questionario, analise de
documentos e, especialmente,
entrevistas semiestruturadas
(individuais e coletivas) numa
perspectiva dialégica

- O estudo foi realizado junto a
disciplina Estagio
Supervisionado em Educacéo
Infantil do curso de Pedagogia
do Campus Avancado de Patu-
UERN, com a participacdo de
quatro Estagiarios que
realizaram Estagio no periodo
da pesquisa em 2012

EDUCACAO

DESCRITORES:

INFANTIL, METODOLOGIA, EPISTEMOLOGIA

Dissertacédo 2014

A gestdo escolar democratica
em interlocucdo com a
gualidade na educacéo infantil

- Abordagem metodoldgica:
cunho qualitativo
-Producéo dos dados:

guestionarios

- Seis instituicdes publicas de
educacdo infanti de Santa
Maria/RS

- Direcdo e professores das
instituicdes publicas municipais
de educacéo infantil
pesquisadas
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Dissertacdo 2010

A Educagéo Infantil no olho do
furacdo: o movimento politico
e as contribuicbes da
sociologia da infancia

- Pesquisa documental

-Estudos sociais das infancias
-Andlise de documentos (leis,
pareceres) e pareceres técnicos

- N&o houve pesquisa de campo

DESCRITORES:

FORMAGAO DE PROFESSORES, EDUCACAO INFANTIL,

ANALISE DO DISCURSO

Tese 2015
Estudo  comparativo  das
politicas nacionais de

formagdo de professores da
Educacdo Infantil no Brasil e
na Argentina (1990-2010)

- Educacdo comparada (estudo
comparativo), exame simultdneo
- Hist6ria como método
-Investigacéo de
bibliografico e documental

cunho

- Documentos oficiais do Brasil e
Argentina (pesquisa
documental), ndo houve estudo
de campo

CACAO INFANTIL

Dissertacdo 2014

Concepcdes epistemoldgicas
que fundamentam préticas
educativas do professor de

DESCRITORES:
EPISTEMOLOGIA, PRATICAS EDUCATIVAS, EDU
- Estudo de caso com
abordagem qualitativa
-Instrumentos  metodolégicos:
pesquisa  bibliogréafica/analise
documental, observacdo e

bercério: contribuicbes de uma
leitura piagetiana

guestionario

-Andlise dos dados: andlise de
contetido, onde os dados s&o
analisados a partir dos aportes
piagetianos,  separando  0sS
dados por categorias e a
triangulacdo de dados a partir

dos dados da observacao,
questionario e analise
documental.

- A pesquisa foi realizada em
duas instituicbes de Educacédo
Infantil do Sistema Municipal de
Educacéo de Aracatuba-SP

- Sujeitos desta pesquisa: duas
professoras, sendo uma no
bercario | (de 4 meses a 1 ano)
e a outra no bercéario Il (de 1 ano
a 2 anos).

Dissertacdo 2009
A educagcdo infantl e o

curriculo:

Um estudo sobre as
concepcdes de  curriculo
presentes nas praticas

pedagdgicas de professoras
da
Pré-escola

- A pesquisa de abordagem
qualitativa, do tipo etnografica

- Instrumentos de coleta de
dados: entrevista
semiestruturada, grupo focal e a
observacéo do espaco educativo

- Campo de investigacdo duas
escolas publicas do municipio
de Itapetinga, cidade localizada
no Sudoeste da Bahia, que
atendem criangcas de quatro a
seis anos de idade.

- Sujeitos da pesquisa: seis
professoras e suas respectivas
turmas (criangas de quatro e

seis anos de idade).

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora com base nos dados dos trabalhos académicos

selecionados (2018)

A partir da analise do quadro com as metodologias utilizadas nesses

trabalhos selecionados se observa que grande parte das pesquisas tém carater

gualitativo. Por sua vez, as técnicas utilizadas para a pesquisa foram entrevistas,

guestionarios, em narrativas com 0s sujeitos de pesquisa, grupo focais. Dois

trabalhos néo tiveram pesquisa de campo e foram estudos de andlise documental.

Com relacdo as instituicdes ou sujeitos da pesquisa, trés foram no ambito de cursos

de Pedagogia, quatro foram realizados em instituicdes de educacéo infantil, um com

pedagogos atuantes na educacéo infantil e no ensino fundamental e um com alunos

egressos da Pedagogia.
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Para analisar quais foram os referenciais tedricos utilizados nas dissertacdes

e teses foi elaborado o quadro abaixo:

Quadro 03: Autores em destaque a partir das dissertacoes e teses selecionadas

Nome da producao

O curso de pedagogia EAD
e a formacdo para atuacdo
na educacdao infantil: o olhar
dos sujeitos no ambito das
praticas

- Educacdo a distancia: Kenski, Petters, Saraiva, Fontana, Nogueira,
Belloni, Valle, Dias

- O curso de Pedagogia a distancia: Kuhimann Jr., Gomes, Kramer,
Kenski, Sacristan

- Competéncias e habilidades para a formacdo docente: Veiga,
Perrenoud, Nogueira, Machado

- Educacéo Infantil: Kuhlmann Jr., Corsino, Kramer, Horn, Barbosa,
Junqueira Filho - Kaercher & Cunha

Formacéao (inicial) em
pedagogia: um outro olhar
para as infancias

- Ensino superior e educacdo emancipatéria: Tardif, Freire, Farhi-
Neto, Sacristan, Santos, Felden e Kronhardt

- Pedagogia enquanto ciéncia da educacéo:
Martinazzo, Franco, Marques

- Histéria da Pedagogia: Shiroma, Moraes e Evangelista, Warde,
Brzezinski, Chaves, Pimenta, Libaneo

- Inféncias: Perreira, Dornelles, Qvortrup, Sarmento, Foucault, Redin,
Arieés, Postman, Azevedo e Silva, Pinto, Nascimento, JENKS, Davies,
Corsaro, Pino, Fernandes, Miller e Redin, Ferreira, Heywood, Arroyo
- Curriculo: Moreira e Silva, Stenhouse, Saviani, Serbino, Henry
Giroux e Michel Apple, Deleuze, Foucault, Sacristan, Pereira, Gallo,
Morin, Mariotti, Petraglia, Damasio, Labaree, Névoa, Gadotti, Veiga,
Zabalza, Libaneo

Saviani, Grillo,

Processos construtivos da
identidade profissional do
pedagogo: formacéo inicial,
pratica profissional e
politicas publicas

- Formacéo inicial e continuada de professores: Névoa, Saviani,
Libaneo, Maria Isabel da Cunha, Tardif & Lesard (principais). Outros
autores utilizados: Sacristan, Abrahan, Carvalho, Franco (hovas
diretrizes), Pucci, Oliveira

- Principio filoséfico: Pedagogia histérico-critica

- Processo de construcéo identitaria: Berger & Luckman

- Histéria do curso de Pedagogia e da trajetéria do Pedagogo: Cambi,
Quaresma, Franco, Saviani, Brasil (Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Pedagogia/2005), Silva, Genovesi, Mazzotti,
Houssaye, Estrela, Maciel

A natureza dos saberes
docentes frente a pratica
pedagbgica na educacao
infantil

- Conceito de campo e habitus: Heller e Bourdieu

- Especificidade da docéncia: Tardif; Lessard

- Formacéao e a profissionalizacao dos professores: Névoa

- Tipologias dos saberes docentes: Tardif, Gauthier, Shulman

- Formacé@o de professores na perspectiva do desenvolvimento
profissional: Garcia, Vaillant

- Pratica pedagdgica a partir de um conceito mais amplo do que a
acdo: Sacristan

O estagio supervisionado
como contexto de formacgéo
docente especifica para
educacdo infanti: o que
dizem os formandos sobre
suas aprendizagens?

- Estagio Supervisionado: Ostetto, Buriolla, Freitas

- Infancia e suas especificidades: Ariés, Sarmento e Pinto, Sarmento,
Heywood, Kuhlmann Jr., Stearns, Vasconcellos, Smolka, Zabalza,
Oliveira-Formosinho, Vygotsky

- Formacdo de professores e especificidades do professor de
educacdo infantil: Cerisara, Zabalza, Rosemberg, Kishimoto, Kramer,
Oliveira-Formosinho, Rossetti-Ferreira, Pimenta, Tardif, Imbernon,
Morin. Gadotti, N6évoa, Veiga, Gauthier

- Pratica Pedagdgica: Sacristan

A invencdo do pedagogo
generalista:

- Conceito de narrativas: Connelly e Clandinin, Larrosa, Silveira
- Conceito de professoralidade: Pereira



http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSM_73264b7fa222d3035ae32618ca2b3a94
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSM_73264b7fa222d3035ae32618ca2b3a94
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSM_73264b7fa222d3035ae32618ca2b3a94
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSM_73264b7fa222d3035ae32618ca2b3a94
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSM_73264b7fa222d3035ae32618ca2b3a94
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFRN_a56d6bae89696313f174fb37760f56c8
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFRN_a56d6bae89696313f174fb37760f56c8
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFRN_a56d6bae89696313f174fb37760f56c8
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFRN_a56d6bae89696313f174fb37760f56c8
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFRN_a56d6bae89696313f174fb37760f56c8
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFRN_a56d6bae89696313f174fb37760f56c8
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/URGS_f9a1a923f1af62cc0b474f7252a3883a
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/URGS_f9a1a923f1af62cc0b474f7252a3883a

34

problematizando discursos

- Conceito de governamento: Foucault, Bujes, Veiga-Neto

implicados no | - Formacdo em cursos de Pedagogia: Ripoll, Polli e Bonin; Foucault,
governamento de | Bordas, Gatti e Nunes

professores em formagéo

A gestao escolar | - Infancias, criancas e educacao infantil: Aries, Kuhlmann Jr, Oliveira-
democratica em | Formosinho, Formosinho, Campos, Barbosa, Oliveira

interlocucéo com a | - Qualidade na educacéo infantil: Libaneo, Rosemberg

qualidade na educacgdo | - Gestdo escolar democratica e Politica Nacional de Educacao

infantil

Infantil: Correa, Luck, Ferreira, Libaneo, Ferreira

A educacéo infantil no olho
do furacdo: o movimento
politico e as contribuicdes
da sociologia da infancia

- Estudos sociolégicos da infancias: Aries, Abramowicz, Kuhimann
Jr., Sarmento, Narodowski, Barbosa, Pinto, Durkheim, Florestan
Fernandes, Faria, Max Weber. Manuel Pinto, Adorno, Benjamin,
Norbert Elias, Montandon, Giddens e Bourdieu, Quinteiro, Kuhlmann
Jr.

- Politicas publicas: Cerisara, Aquino e Vasconcelos

Estudo comparativo das
politicas  nacionais  de
formagé&o de professores da
educacéo infantil no Brasil e
na Argentina (1990-2010)

- Educacgéo infantil e formagdo docente: Kramer, Davila, Naya e
Lauzurika, Dias, Campos, Oliveira, Rocha, Cesisara, Imbernén,
Libaneo

- Politicas publicas: Palhares e Martinez; Franga, Davies, Cerisara,
Unbehaum e Vianna; Brzezinski, Saviani, Aguilar, Feldfeber, Krawczk
e Vieira, Campos, Fligraf; Wiggers; Didonet, Villanueva, Abrahao,
Meter e Horn, Araljo, Pinto, Rossetti-Ferreira; Ramon; Silva; Ferreira,
Feldfeber, Barreyro, Silva, Itzcovich, Barreto, Barroso, Rosemberg

Concepcdes
epistemologicas que
fundamentam praticas

educativas do professor de
bercério: contribuicdes de
uma leitura Piagetiana

- Concepcao epistemoldgica-contribuicbes de uma leitura piagetiana:
Piaget, Garcia, Delval, Balestra, Lima, Fernandes, Coll e Marti,
Becker, Garms, Marcal, Apostel, Marques e Becker, Castro, Barbosa,
Garms e Guimaraes, Solé e Coll

- Percurso histérico do atendimento na Educacéo Infantil: Azevedo,
Marcilio, Oliveira, Barbosa, Vieira, Kramer, Kuhlmann, Haddad,
Montenegro

- A crianca: diversos olhares no tempo: Corazza, Prout e James,
Cambi e Ulivieri, Azevedo, Ariés, Postmann, Kramer

- Cuidar e educar: Montenegro, Kramer, Azevedo

- Especificidades do bebé: Barbosa, Ferraz

- Rotina/espaco: Barbosa e Horn, Dornelles e Horn, Malaguzzi,
DeVries, Barbosa, Becker, Kramer e Guimaraes

- Curriculo: Haddad, Becker, Oliveira, DCNEI

- Avaliagdo: Edmiaston, Hoffmann

- Epistemologias presentes nos documentos oficiais: Referencial
Curricular de Educagéo Infantil — introdug&o/volume 1, volume 2 e
volume 3; Politica Nacional de Educacéo Infantil: pelo direito das
criancas de zero a seis anos a educacdo; Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil - revisdo de 2009, reflexdes
fundamentadas em Cerisara, Haddad, Azevedo, Arce, Kuhlmann.

A educacgdo infantli e o
curriculo: um estudo sobre
as concepgoes de curriculo
Presentes nas praticas
pedagbgicas de professoras
da pré-escola

- Infancia e educac¢do infantil: Arroyo, Sarmento, Platdo, Aries,
Kramer, Rosseau, Saint-Exupery, Gibello, Lobato, Ruseff, Palmer,
Tourinho e Sa, Galeffi, Freire, Bujes, Farias, Chambouleyron,

Marcilio, Kulmann Jr., Rosemberg, Brasil (documentos legais),
Cerisara
- Curriculo e educagédo infantil: Pacheco, Platdo, Comenius,

Pestalozzi, Dewey, Cunha, Moreira e Silva, Costa, Cortella, Ardoino,
Morin, Burnham, Macedo, Fazenda, Kramer, Froebel, Arce,
Abagnanno, Freire, Macedo, Sarmento.

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora com base nos dados dos trabalhos académicos

selecionados (2018)

A partir do quadro 03 foi possivel identificar os autores utilizados pelos

trabalhos analisados e se pode realizar um levantamento do referencial teérico de
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http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/URGS_f9a1a923f1af62cc0b474f7252a3883a
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/URGS_f9a1a923f1af62cc0b474f7252a3883a
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/URGS_f9a1a923f1af62cc0b474f7252a3883a
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSM_f8384c016e7b871aaba85af828c862dd
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSM_f8384c016e7b871aaba85af828c862dd
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSM_f8384c016e7b871aaba85af828c862dd
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSM_f8384c016e7b871aaba85af828c862dd
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSM_f8384c016e7b871aaba85af828c862dd
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cada dissertacao e/ou tese. Tal movimento permitiu evidenciar que autores que tém
sido referéncia sobre os temas que mais nos interessam para essa investigacao:
formacéo de professores, epistemologia, educacéo infantil e infancias.

Identificou-se que os autores mais utilizados em estudos sobre as infancias
foram Moyses Kuhlmann Junior, Sénia Kramer, Manuel Jacinto Sarmento e Philippe
Ariés. Acerca da formacdo de professores Antonio NOvoa, Francisco Imbernon,
Dermeval Saviani, Maurice Tardif e José Carlos Libaneo. Referente a estudos
epistemoldgicos dirigidos a formacao de professores se destaca Fernando Becker.

A partir desse mapeamento dos tedricos das dissertacdes e teses realizadas
sobre as teméticas afins do projeto, podemos perceber que pesquisas na etapa da
educacdo infantil ampliaram seu espaco nos ultimos anos. Tal cenario possibilita a
reflexdo sobre o papel da formacao inicial para esse nivel de ensino, bem como
sobre as praticas educativas desenvolvidas e quais as influéncias dos documentos
oficiais que orientam e norteiam a educagéo infantil.

A partir do levantamento acima se definiu um recorte mais preciso para o
tema da pesquisa que ficou assim definido previamente: “Praticas educativas na
Educacao Infantil: em busca de seus pressupostos epistémicos”. Para esse recorte
foram inexpressivos os resultados. Os resultados que mais se aproximaram do tema
acima exposto foram as dissertacbes de Camila Macenhan (2015) e Keila Beatriz
Fernandes Custddio (2014).

A dissertacdo de Camila Macenhan, com o titulo “A natureza dos saberes
docentes frente a pratica pedagogica na Educacédo Infantil”, foi defendida no ano de
2015 para obtencéo de titulo de mestre pela UEPG — Universidade Estadual de
Ponta Grossa, com a orientacdo de Susana Soares Tozetto. Essa dissertacéo teve
como objeto de estudo o saber docente dos professores da Educacao Infantil. A
guestao central da pesquisa foi: Qual a natureza dos saberes docentes do professor
da Educacédo Infantil diante da pratica pedagoégica? A pesquisa foi de abordagem
gualitativa, os instrumentos utilizados foram observacdes nas trés instituicdes de
ensino selecionadas para a pesquisa nho municipio de Ponta Grossa/PR. Também
foram realizadas entrevistas semiestruturadas com o0s sujeitos de pesquisa. O
método utilizado para analise dos dados produzidos foi a andlise de conteddo de

Bardin.
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Em relagcdo aos resultados acerca da pesquisa que buscou entender a
natureza dos saberes docentes do professor da Educacao Infantil diante da prética

pedagdgica, a autora destaca:

[...] concluimos que o conjunto de saberes advém da formagéo especifica
na perspectiva do desenvolvimento profissional docente. Sincronicamente,
0s saberes docentes também carregam marcas das experiéncias
profissionais, ou seja, da atuacdo na qualidade de professoras e estas nao
se desvencilham das experiéncias pessoais (MACENHAN, 2015, p. 161).

Além de considerar os diversos saberes que constituem o fazer docente, os
resultados da pesquisa ndo desconsideram a importancia da formacao inicial e a
necessidade de formacédo continua.

A dissertacdo de Keila Beatriz Fernandes Custddio abordou de modo mais
preciso as questdes epistemologicas nas praticas educativas desenvolvidas na
Educacéo Infantil. Essa pesquisa foi defendida no ano de 2014, com o titulo
“Concepcdes epistemoldgicas que fundamentam praticas educativas do professor de
bercario: contribuicbes de uma leitura piagetiana”, com a orientagdo de Gilza Maria
Zauhy Garms, pela Universidade Estadual Paulista. Teve como objetivo geral
investigar qual(is) paradigma(s) epistemoldgico(s) tém orientado a pratica
pedagogica dos professores de bercario na Educacao Infantil.

A pesquisa foi um estudo de caso com abordagem qualitativa. Teve como
instrumentos metodologicos a pesquisa bibliografica, a analise documental, a
observacdo e 0 questionario. A pesquisa foi realizada em duas instituicbes de
Educacao Infantil do Sistema Municipal de Educacdo de Aracatuba-SP. Os sujeitos
dessa pesquisa foram duas professoras, sendo uma no bercario | (de 4 meses a 1
ano) e a outra no bercario Il (de 1 ano a 2 anos). Utilizou-se a andlise de contetudo
como procedimento para a analise dos dados. Os dados foram analisados a partir
dos aportes piagetianos, separando os dados por categorias e por meio da
triangulacdo de dados da observacao, do questionario e da analise documental.

Este trabalho buscou os pressupostos epistemoldgicos presentes na atuacao
de professores de bercario em suas relacfes entre o educar e o cuidar. A autora traz

a seguinte reflexao acerca dos resultados obtidos com a sua pesquisa:

Os dados categorizados revelaram que a epistemologia do professor de
bercario, subjacente ao trabalho docente, é predominantemente sustentada
por epistemologias empiristas, parecendo compreender que o0 conhecimento
€ concebido como ajuste ou adaptacdo, determinado pela experiéncia de
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vida. Em outros momentos se revelam aprioristas, sendo um pressuposto
epistemoldogico no qual o professor demonstra entender que o
conhecimento ja existe na crianca, podendo no maximo auxiliar a
aprendizagem assim a crian¢a nasce com um saber que ele precisa apenas
trazer a consciéncia (CUSTODIO, 2014, p. 10).

A pesquisa traz reflexdes importantes sobre as concepcdes epistémicas
presentes nas praticas educativas de professores atuantes em turmas de bercario,
considerando a indissociabilidade entre o educar e o cuidar.

Da andlise dos trabalhos desse mapeamento se pode verificar que as
pesquisas em nivel de pés-graduacdo Stricto Sensu em Educacdo tém trazido
importantes contribuicbes aos estudos sobre a infancia e a Educacao Infantil,
entendo-a como importante espaco de desenvolvimento da crianca. Nesse
levantamento das producfes sobre a tematica se evidenciou que se trata de um
tema pouco explorado pelas pesquisas.

Esse trabalho possibilitou entender que as pesquisas construidas para
defesas de mestrado e doutorado, resultado de levantamento de producbes
académicas no Banco de Dados da IBICT 2006/2016, sao relevantes para discutir a
formacdo de professores, as politicas publicas para a infancia, os saberes
necessarios ao professor de Educacado Infantil, o estagio supervisionado e as
praticas pedagogicas desenvolvidas na Educacao Infantil, bem como os estudos
socioldgicos da infancia. As pesquisas contribuiram para o avanco das reflexdes
sobre a Educacao Infantil, porém, ainda sdo inexpressivas as pesquisas realizadas
sobre os aspectos epistemologicos presentes nos discursos de professores atuantes
na Educacao Infantil. Contudo, deve-se levar em consideracdo a limitacdo desta
pesquisa, por ter sido realizada em apenas uma base de dados.

A partir do levantamento de producGes académicas, se reafirma a importancia
da pesquisa pelo tema que interroga 0s aspectos epistemologicos presentes nos
discursos de professores de Educacado Infantil. Em relagdo aos conhecimentos
epistemoldgicos dos professores de Educacdo Infantil ndo se encontrou nenhum
trabalho que abordou especificamente a pré-escola. Considerando as
especificidades e peculiaridades dessa etapa de ensino da educacdo basica e sua
importancia no desenvolvimento infantil, ha necessidade de pesquisas referentes as

epistemologias presentes no discurso do professor atuante na Educacéo Infantil.
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1.2 O percurso da pesquisa

Figura 01: Mapa conceitual sobre a pesquisa

que atuam na educagdo infantil.

investigar as epistemologias presentes}

( nos discursos das professoras

OBJETIVO GERAL

OBJETIVOS ESPECIFICOS ;( Situar os percursos iniciais da pesquisa e
realizar aproximagdes com a problematica

PRATICAS EDUCATIVAS NA EDUCAGAO INFANTIL:
EM BUSCA DE SEUS PRESSUSPOSTOS EPISTEMICOS

PROBLEMA DE PESQUISA

Compreender os discursos epistemoldgicos
presentes no campo da educagdo infantil

nos discursos das professoras que atuam na Educagdo Infantil?

[ Que epistemologias estdo presentes ]

METODOLOGIA DE PESQUISA

QUALITATIVA

INSTRUMENTO

Analisar as epistemologias presentes nos discursos das
professoras de educagdo infantil e suas implicagoes
no ambito das praticas educativas

INSTRUMENTO

DE PRODUGAO DE DADOS  pE ANALISE DOS DADOS

(Entrevista semiestruturada)

[Ana’lise de conteudo (BARDIN)J

SUJEITOS DE PESQUISA ( Professoras de educagao infantil ]

B
'Lda rede municipal de ensino de Santa Rosa/RS

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2018)

O objetivo desta secédo é estabelecer relagdes entre a tematica, abordagem e

a metodologia de pesquisa. Pesquisar sobre os fundamentos epistemoldgicos

presentes nos discursos das praticas implica escolher a forma como sera feita.

Paviani (2013) ressalta na proposi¢cdo de uma epistemologia pratica:

O termo Epistemologia compde-se de episteme e logos em grego, ou
scientia, em latim, que d&o origem aos termos ciéncia ou conhecimento e
razao ou teoria, teoria do conhecimento ou da ciéncia. A Epistemologia
Pratica, como o nome de inspiracdo kantiana aponta, procura integrar
questdes epistemoldgicas presentes nas decisbes metodoldgicas e, assim,
mostrar que 0s processos metodoldgicos sempre pressupdem,
conscientemente ou inconscientemente, escolhas epistemoldgicas. Trata-
se, portanto, de um saber tedrico-pratico. O uso do termo pratico indica a
exigéncia de escolhas, tomada de decisbes, acdes e acasos na efetivacao
do conhecimento cientifico (p. 11).

Da mesma forma que a tematica abordada pela pesquisa considera que 0s

conhecimentos epistemologicos ndo se encontram descolados de escolhas

metodologicas, assim, a presente pesquisa busca uma aproximacdo teorica
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(epistemoldgica) e metodoldgica, ou seja, uma opgao tedrica encaminha as escolhas
metodologicas. Assim, concordando com Paviani (2013, p. 14): “A pesquisa
cientifica envolve relagcbes entre teoria, método e problema cientifico.”

Entendendo a pesquisa como um trabalho humano, que pode contribuir com a
transformacédo social, conforme as proposi¢cdes de Gamboa (2007), esse projeto
busca o entendimento da realidade em que a problemética esta inserida e, dessa
forma, contribuir com sua interpretacdo e compreenséo.

A presente pesquisa define-se como hermenéutica. Busca conhecer as
racionalidades que constituem os saberes docentes das professoras da Educacao
Infantil, ndo como discursos de verdade, mas como possibilidades de compreensao.
Conforme Hermann (2002, p. 83), “a hermenéutica na educagédo contribui para a
producéo de sentidos para além de uma racionalidade técnico-instrumental e assim,
propicia a ampliacdo das compreensdes sobre os processos educativos”.

A hermenéutica enquanto método compreende a “inseparabilidade do sujeito
e do objeto” (PAVIANI, 2013, p. 81). Entende os sujeitos em sua historia e
linguagem e busca apreender os sentidos através da circularidade entre o todo e o
particular. Nesse sentido, Paviani (2013, p. 83) afirma que a hermenéutica “pensa o
universal dentro de uma linguagem dada e, por isso, mostra as insuficiéncias da
analise meramente légica para captar o sentido e a complexidade de qualquer
fendbmeno da vida.”

A abordagem de pesquisa caracteriza-se como qualitativa, interpretando os
dados a partir de uma perspectiva sensivel, considerando a sua complexidade e

subjetividade. De acordo com Deslandes (2010, p. 21):

A pesquisa qualitativa responde a questbes muito particulares. Ela se
ocupa, nas Ciéncias Sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ou
nao deveria ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de
significados, dos motivos, das aspira¢des, das crengas, dos valores e das
atitudes.

O tipo de pesquisa qualitativa adotada foi a de pesquisa de campo, sendo que
busca extrair dados diretamente do campo de estudo, conforme Cruz Neto (2004, p.
53):

concebemos campo de pesquisa como o recorte que o pesquisador faz em

termos de espago, representando uma realidade empirica a ser estudada a
partir de concepcdes tedricas que fundamentam o objeto de investigacéo.
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A pesquisa foi realizada em escolas de Educacado Infantil localizadas no
municipio de Santa Rosa/RS. A etapa da Educacao Infantil abrange as idades de 0 a
5 anos de idade. Os sujeitos da pesquisa foram 8 professoras, concursadas da rede
municipal, que atuam em turmas de pré-escola, com criancas de 4 e 5 anos de
idade.

1.2.1 Contexto de pesquisa: situando o universo e amostra de pesquisa

O municipio definido para a realizacdo da pesquisa € Santa Rosa/RS. Possui
uma populacdo de 68.587 pessoas (Censo de 2010) e esta localizado no noroeste
do Estado do Rio Grande do Sul/RS* Economicamente destaca-se pela
agropecuaria, industria, sendo um polo no segmento metal-mecanico, o qual fabrica
pecas, maquinas e implementos agricolas de importante representacao no pais.

No segmento educacional, Santa Rosa possui instituicbes que oferecem
ensino superior: um campus de uma universidade comunitaria, uma instituicdo
comunitaria e um campus de Instituto Federal (que oferece também cursos técnicos)
e polos de universidades que oferecem ensino superior a distancia. Na educacéo
basica, conta com escolas da rede municipal, estadual e privada.

A rede municipal de ensino possui 13 escolas de Ensino Fundamental e 17
escolas de Educacdo Infantil®. Para a pesquisa e producdo de dados para este
projeto se definiu o universo da Educacéo Infantil da rede municipal que representa
0 maior numero de alunos na faixa etaria de 0 a 5 anos de idade. Outro motivo para
a escolha desse universo de pesquisa € em razao de a pesquisadora ser professora
de Educacéo Infantil da rede municipal de ensino de Santa Rosa/RS.

Para a definicdo da amostra é preciso considerar que o municipio atende na
etapa da Educacédo Infantil 2.343 criancas de 0 a 5 anos em suas 13 EMEIS
(Escolas Municipais de Educacéo Infantil) e também atende 620 criancas, de 4 e 5
anos de idade, em turmas de pré-escola em EMEFS (Escolas Municipais de Ensino

Fundamental).

* Dados sobre o municipio foram retirados do site da Prefeitura Municipal de Santa Rosa:

www.santarosa.rs.gov.br
® Dados fornecidos pela Secretaria Municipal de Desenvolvimento Educacional de Santa Rosa/RS.
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O publico-alvo da pesquisa é constituido por professoras de Educacgéao Infantil
atuantes em turmas de pré-escola da rede municipal de Santa Rosa/RS. A partir de
um contato inicial com as escolas foi explicada a intencdo da pesquisa e a sua
importancia, ressaltando que a participacdo dos sujeitos é livre e espontanea de
acordo com o “Termo de consentimento livre e esclarecido”, apéndice A. Da mesma
maneira, explicitou-se que a privacidade dos sujeitos seria mantida na coleta e
andlise dos dados.

Para a definicAo da amostra de pesquisa se realizou levantamento de escolas
de Educacdo Infantil por bairros da cidade e, através deste, se percebeu que no
municipio ha oito bairros mais o centro da cidade e em todos os bairros e centro, ha
pelo menos uma escola de Educacao Infantil. Assim, a fim de considerar o universo
de pesquisa em sua totalidade, realizou-se a entrevista com uma professora de uma
escola por bairro.

Nos locais onde ha mais de uma escola por bairro, realizou-se sorteio para
definir a escola participante da pesquisa. Para escolha das professoras a serem
entrevistadas em cada escola, foram definidos critérios para inclusdo/exclusdo dos
sujeitos de pesquisa: 1) Professora com maior tempo de docéncia na Educacéo
Infantii em cada escola, 2) Aceitar participar da pesquisa de maneira livre e
espontanea. A partir da aplicacao desses critérios determinou-se a amostra inicial de
pesquisa, que resultaria em nove professoras a serem entrevistadas.

Ressalta-se no entanto, que durante a producdo dos dados ocorreu uma
alteracdo no namero de sujeitos participantes, sendo que uma das entrevistas nao
pode ser realizada, pela impossibilidade da professora de uma das escolas participar
da entrevista, justificada pela falta de professores no periodo de producéo dos dados
da pesquisa. Como no determinado bairro, somente ha uma escola de Educacao
Infantil, e a diretora dessa escola afirmou a impossibilidade em liberar as
professoras para a participacdo na entrevista, optou-se pela redefinicdo do nimero
de sujeitos. Dessa forma, a pesquisa foi realizada com oito professoras de escolas
de Educacéo Infantil de diferentes bairros do municipio.

As entrevistas foram realizadas no contexto das escolas pesquisadas, em
momentos previamente definidos com as professoras e a média de duracdo das

entrevistas, foi entre 20 a 40 minutos.
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1.2.1.1 A escolha dos instrumentos de producdo e procedimentos de andlise dos

dados

A técnica selecionada para a producdo dos dados € a entrevista
semiestruturada a partir de um roteiro prévio (Apéndice B). Segundo Oliveira (2007,
p. 86) “a entrevista € uma excelente técnica de pesquisa por permitir a interacao
entre pesquisador (a) e entrevistado (a) e a obtencdo de descricbes detalhadas
sobre o que se esta pesquisando.”

A entrevista semiestruturada permite ainda contato mais proximo entre
pesquisador e pesquisado e oportuniza que, no decorrer da entrevista, possam
surgir novas questbes ou a solicitacdo de explicacbes sobre as afirmacoes
realizadas pelos entrevistados. Dessa forma, Hernandez Sampieri et al. (2013, p.

426) ressaltam que

[...] as entrevistas semiestruturadas se baseiam em um roteiro de assuntos
ou perguntas e o entrevistador tem a liberdade de fazer outras perguntas
para precisar conceitos ou obter mais informacdes sobre os temas
desejados (isto é, nem todas as perguntas estdo predeterminadas).

Mesmo ocorrendo a interacdo entre as partes envolvidas na pesquisa, sera
considerada a sua nao influéncia nas respostas por parte do pesquisador. Assim, “o0
propdsito das entrevistas € obter respostas sobre o tema, problema ou tépico de
interesse nos termos, na linguagem e na perspectiva do entrevistado (‘em suas
proprias palavras’)” (HERNANDEZ SAMPIERI et al., 2013, p. 427, grifo dos autores).
Durante a realizacédo das entrevistas, para que o registro fosse fidedigno, realizou-se
a gravacao das falas com a autorizacdo e permissdo das professoras, e
posteriormente, foram transcritas.

E importante considerar que quanto a producdo dos dados a presente
pesquisa observou todas as exigéncias éticas conforme a Resolucdo n° 510/2016
que dispbe sobre a pesquisa na area das Ciéncias Humanas e Sociais®.

O procedimento para a analise dos dados constituiu-se na analise de

conteudo, baseado nos estudos de Laurence Bardin (2016). Esse procedimento de

®a aprovac&o do projeto pelo Comité de Etica em Pesquisa esta registrada pelo nimero de parecer
3.244.702. Durante a producdo dos dados, todos os participantes assinaram o0 Termo de
Consentimento Livre (Apéndice A), para que se garanta o anonimato, a privacidade e o direito dos
sujeitos envolvidos, sem nenhum prejuizo para os implicados na pesquisa.
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analise permite a decodificagdo por categorias possibilitando uma analise qualitativa
sobre os dados produzidos pela pesquisa.

A andlise de conteldo caracteriza-se por “um conjunto de técnicas de andlise
das comunicacdes que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo
do conteudo das mensagens.” (BARDIN, 2016, p. 44). Sera utilizada buscando
entender aspectos subjetivos em cada fala. De acordo com Bardin (2016, p. 50): “A
analise de conteudo procura conhecer aquilo que esta por tras das palavras sobre
as quais se debruca”.

Assim, para dar conta dos aspectos subjetivos de andlise serdo seguidos 0s
passos propostos por Bardin (2016) também na producao dos dados, registrando
integralmente cada entrevista. Para Bardin (2016, p. 93), as entrevistas devem ser:

[...] registradas e integralmente transcritas (incluindo hesitagfes, risos,
siléncios, bem como estimulos do entrevistador). Lidamos entdo com uma
fala relativamente espontanea, com um discurso falado, que uma pessoa —
0 entrevistado — orquestra mais ou menos a sua vontade. Encenagao livre
daquilo que a pessoa viveu, sentiu e pensou a proposito de alguma coisa. A
subjetividade estd muito presente: uma pessoa diz ‘Eu’, com o0 seu préprio
sistema de pensamentos, 0S Seus processos cognitivos, 0s seus sistemas
de valores e de representacdes, as suas emocdes, a sua afetividade e sua
aflorac&o do seu inconsciente.

Para a analise dos dados das entrevistas seguiram-se 0S passoS propostos
por Bardin (2016): leitura, organizacdo e interpretacdo. Ainda, para a analise dos
dados produzidos pela pesquisa foram estabelecidas categorias a partir das
palavras-chave e das respostas obtidas, buscando estabelecer através das
categorias proximidades ou distanciamentos entre os discursos das professoras
pesquisadas.

Para fazer a analise de conteudo, Bardin (2016), ressalta que deve ser
realizada uma leitura, utilizando-se de perguntas, procurando estabelecer relacées.
Para isso, as falas podem ser organizadas por pontos da mesma ou de outras

entrevistas e aos universos subjetivos presentes em cada entrevista.

A leitura é ‘sintagmatica’ (segue o encadeamento, Unico e realizado numa
entrevista, de um pensamento que se manifesta por uma sucessdo de
palavras, frases e sequéncias) e, ao mesmo tempo, ‘paradigmatica’ (tem em
mente o universo dos possiveis: isto ndo foi dito, mas podia té-lo sido, ou foi
efetivamente dito noutra entrevista) (BARDIN, 2016, p. 98).

A organizacao para a leitura das entrevistas pode ser realizada segundo

Bardin (2016) seguindo alguns procedimentos como: a) analise temética; b)



44

caracteristicas associadas ao tema central; c) andlise sequencial; d) andlise das
oposicdes; e) andlise da enunciacdo; f) esqueleto da entrevista (estrutural e
semantico). Para a analise de entrevistas, a autora sugere nao estabelecer um
quadro unico, sendo que a partir da andlise das entrevistas, o entrevistador vera

uma ou Varias possibilidades para a sistematizacdo dos dados produzidos:

Quando se faz analise de entrevistas, raramente é possivel estabelecer um
guadro categorial Unico e homogéneo, devido a complexidade e a
multidimensionalidade do material verbal. E preferivel ‘atacar em varios
flancos’ (BARDIN, 2016, p. 120).

A partir das varias possibilidades propostas por Bardin (2016) para a
realizacdo da andlise de conteudo foram analisadas as entrevistas buscando
identificar as epistemologias presentes nos discurso das professoras de Educacéo
Infantil entrevistadas, a partir das seguintes categorias de analise: conhecimento,
conhecimento do professor, aprendizagem e praticas educativas, as quais Sao

apresentadas no terceiro capitulo desta dissertacao.



2 TEORIAS DO CONHECIMENTO E EDUCACAO

As concepcgdes acerca do conhecimento sdo centrais quando se aborda a
guestdo da formacédo humana, pois estas permitem ler, interpretar, compreender e,
também, auxiliar na transformacdo da realidade. Assim, quando se fala de
epistemologias, elas nos reportam a diferentes formas de acessar e compreender a
realidade e, desse modo, reconhecer diversos entendimentos sobre o que € e como
se chega ao que é denominado como “verdadeiro”.

Neste capitulo se aborda, teoricamente, 0 que se compreende por
epistemologia, explorando quais séo as epistemologias e como estas se apresentam
no campo da educacdo a partir de diferentes perspectivas. Assim, o objetivo do
capitulo € entender, como as diferentes concepc¢des epistemoldgicas tém se

apresentado, no campo da Educacéo Infantil.

2.1 Teorias do conhecimento e epistemologias

A teoria do conhecimento tem como objeto de estudo o conhecimento: sua
construcéo, veracidade e os seus limites de compreensao. Zilles (2006, p. 11) diz
gue essa € a busca da teoria do conhecimento, indagar pela “possibilidade, origem,
esséncia, limites, pelos elementos e condi¢dbes do conhecimento”. O que é a
realidade? Como afinal de contas chegamos a conhecer as coisas? E possivel
conhecer de modo seguro e verdadeiro? Essas, entre outras interrogacdes, tém
acompanhado a humanidade desde o nascimento da filosofia até os nossos tempos.

Assim, compreender como 0 conhecimento se origina no sujeito e suas
relacbes com esse conhecimento sdo objeto das interrogacbes dos primeiros
filésofos. Contudo, 0 mais recente acerca dessas interrogacdes € a producédo de um
saber sistematizado em relacdo a construcdo e a génese do conhecimento humano
na crianga. De acordo com Zilles (2006, p. 11) “desde que o homem filosofa, indaga
pela esséncia do conhecimento. Mas, como disciplina propria, a teoria do
conhecimento s6 comeca a existir nos tempos modernos.” Remetem, portanto, as
guestdes epistemologicas do racionalismo e empirismo da modernidade.

O homem desde os primordios da humanidade deseja conhecer e entender
o mundo. Zilles (2005, p. 15) acrescenta que a grande diferenca do homem em

relacdo aos outros animais € a busca por entender as coisas, a busca pelo
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conhecimento. Assim para ele, “conhecer coisas € a capacidade que distingue os
humanos de outros animais.” Nesse sentido, propriamente sé os humanos produzem
conhecimento.

O conhecimento humano transforma a natureza, gerando uma nova relacao
com o mundo, com as outras espécies, com 0S recursos naturais disponiveis,
buscando o seu bem-estar e conforto. Para Zilles (2005, p. 16), “nesse sentido,
saber é poder. O saber faz do homem o animal mais poderoso de todas as
criaturas”. Sendo a mais poderosa de todas as criaturas, experimenta e descobre as
solucBes para resolver seus problemas e realizar invencdes, dessa forma, constréi o
conhecimento e o0 repassa as novas geracdes pela cultura. Mas também, como
denuncia o nosso estilo de vida, o conhecimento pode submeter, destruir, degradar
tudo o que toca, como experimentado, desde a modernidade.

Sobre a relacdo de transformacdo da natureza pelos homens Goergen
(2005, p. 21) reflete que “os homens querem conhecer a natureza para domina-la e
dominar os proprios homens. Conhecimento e poder tornam-se, assim, duas faces
da mesma moeda.” Nesse sentido, pode-se entender que conhecimento se torna na
modernidade, dominacdo, o que gerou grandes conquistas “mas também perdas e
sacrificios enormes no ambito da racionalidade” (GOERGEN, 2005, p. 17).

No movimento da construcdo da modernidade, a racionalidade cientifica
assume centralidade em relacdo ao conhecimento, substituindo a visdo metafisica,
assim, o poder € agregado ao conhecimento, que tem como principio a
transformacdo da natureza pela razdo do homem. Se antes a razdo se encontrava
no plano da metafisica, buscava fundamento em outro plano, na modernidade a
razao passou a ser a propria humanidade. Esse movimento de deslocamento da
metafisica para a racionalidade humana constituiu de acordo com Georgen (2005)
uma ruptura epistemolégica, onde “o sujeito cognoscente assume o0 poder
constituinte de uma nova realidade, em substituicdo a antiga visdo magica e
metafisica” (GOERGEN, 2005, p. 18).

O movimento de deslocamento da racionalidade metafisica para a
racionalidade cientifica significou a passagem da teoria do conhecimento para a
epistemologia ou para o modo de conhecer proprio da ciéncia: observacéo,
experimentacdo e verdade. De acordo com Berticelli (2006, p. 38), “a Razédo é o
parametro maximo e hegeménico de validacdo do conhecimento aceito no

Ocidente”, desde a modernidade.
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Nesse contexto, a teoria do conhecimento se configura em epistemologia na
modernidade. Os diferentes entendimentos acerca de como se conhece ou como
este é construido e percebido pelos seres humanos, configuram os conflitos em
torno do conhecimento e verdade na modernidade. Assim, razdo ou experiéncia
(racionalismo ou empirismo) polarizaram as discussdes sobre o conhecimento ao
longo da modernidade.

E pertinente compreender que todos os sujeitos buscam o conhecimento e
estabelecem relacbes com o mesmo, ainda que advindas ou vinculadas ao senso
comum ou as exigéncias do dia a dia. Como pondera Zilles (2005, p. 17) “o
conhecimento € uma atividade do homem”. Mas nem todos os humanos se ocupam
de conhecer o processo de como se conhece as coisas. Ou seja, nem todos se
ocupam e produzem conhecimento sobre como ndés humanos conhecemos as
coisas. Dessa maneira, compreender o conhecimento como uma atividade humana
é interrogar sobre a forma como o sujeito produz ou acredita conhecer as coisas. E
interrogar sobre a sua génese. E interrogar sobre o que é a verdade ou verdades. A
teoria do conhecimento ou as teorias do conhecimento buscam nédo eleger um
conhecimento melhor que outro, mas entender, como a gente se aproxima do real,
como se conhece 0 meio ou as coisas que nos circundam.

Acerca de nossa relagdo com o meio, Zilles (2006, p. 17) compreende que
ele domina nossa vida apenas em parte, sendo a nossa relacdo com ele também

influencia-lo ou transforma-lo. Nesse sentido,

[..] a circunstdncia domina minha vida apenas em parte. Situa-me
geograficamente. E dindmica, pois me é dada e ao mesmo tempo me
desafia. Posso transforma-la. Entre minha circunstancia e eu ha acoes e
reacdes, interagcdo. Vivo num leque de possibilidades, escolhendo umas e
renunciando outras. Das circunstancias exteriores e da situacdo interior
nascem as formas de vida coletiva e as instituicdes sociais: a linguagem, a
arte, a religido, o direito, o estado, etc. A liberdade permite ao homem
selecionar dentre as possibilidades para autodeterminar-se e formar seu
rosto proprio.

E legitima essa afirmacéo, pois em diferentes culturas essa relacdo com o
meio € construida de diferentes maneiras. Se 0 meio determinasse as vivéncias
humanas, ndo haveria tantas formas de relacionamento distintas com o0s objetos
exteriores. Portanto, sdo as crencas, as atitudes e as referéncias sociais, culturais,

cientificas, intelectuais, éticas, politicas que condicionam o modo como se existe e
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como se compreende as coisas. Esse meio € produzido e manifesta diferentes
concepcgdes ou perspectivas epistemoldgicas ou racionalidades.

Desse modo, se considera também, que o proprio homem age
transformando e influenciando o meio em que vive. Portanto, ha uma dialogicidade
nesse processo homem e mundo. Assim, “0 homem cria instituigdes, inventa coisas
novas para melhorar a vida, mas sempre permanecerd vinculado a este mundo, a
realidade que o circunda. Sendo livre, permanece sempre condicionado, em seu
fazer, pela realidade circundante” (ZILLES, 2006, p. 18). Essa relagdo com o meio
ou com o mundo, como se apreende, como se concebe e como se conhece ele, sdo
guestdes da teoria do conhecimento ou da epistemologia.

Tal preocupacédo sobre a problematizacdo do conhecimento ndo é recente.
Os primeiros fildsofos pré-socraticos e, posteriormente, Socrates, Platdo e
Aristoteles ja se ocuparam da questdo, produzindo reflexdes sobre se é possivel
conhecer as coisas de modo verdadeiro. Nesse periodo, ndo constituindo uma
disciplina propria, as questdes do conhecimento se situavam no contexto da
metafisica’.

Platdo e Aristoteles foram o0s representantes das primeiras teorias do
conhecimento: idealismo e realismo. Platdo concebia que ndo se poderia conhecer
de modo verdadeiro o real, sendo que cada um possui percepcdes proprias sobre os
elementos que a cercam. Dessa forma para Platdo, se existem diferentes
percepcdes sobre a realidade em nosso mundo (mundo sensivel), as verdades se
encontrariam no mundo das ideias (mundo inteligivel). Para o conhecimento de
nosso mundo, a razdo buscaria no mundo das ideias a sua imitacdo, pois la se

encontraria a perfeicao.

Para Platdo, o mundo das idéias e o0 mundo sensivel relacionam-se entre si.
As coisas sensiveis imitam as idéias que lhes correspondem como um
pintor imita em seu quadro a natureza. Como imitacdo, as coisas sensiveis
sdo imperfeitas e por isso mutaveis (ZILLES, 2006, p. 72).

" A metafisica € um ramo da filosofia que busca a compreensdo sobre a esséncia das coisas,
buscando a compreensédo das coisas em um plano imaterial. De acordo com Heidegger (1983, p. 12):
“O nome metafisica vem do grego: ta meta physika. Esta surpreendente expresséo foi mais tarde
interpretada como caracterizacdo da interrogacéo que vai meta trans “além do ente enquanto tal™.
Nesse sentido, podemos compreender que a metafisica esta além do plano fisico, buscando a
compreensdo dos objetos em sua totalidade, em uma dimensédo além da realidade que nos é

apresentada. Ha algo essencial, imutavel, em cada ser ou fenémeno.
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Nossa propria alma conhece a verdade, segundo Platdo, pois ja a viveu no
mundo das ideias, assim, aprender € recordar. De acordo com Cortella (2016, p. 76)
para Platao

[...] nossa alma ja conheceu a maior parte das verdades e (...) as esqueceu
ao ganhar um corpo. Por isso € preciso reconhecer (conhecer de novo)
cada uma delas que esta coberta: é imprescindivel lembrar delas
novamente. Dessa forma, aprender é recordar, conhecer é descobirir.

Concebendo o conhecimento como descoberta, como recordacéo de algo que
ja esta presente em nossa alma, de acordo com Cortella (2016), Platdo foi o primeiro
representante de uma forma idealista/inatista de conceber o conhecimento. Desse
modo, as verdades estdo para além das coisas fisicas, sdo metafisicas. Platao
sustentava que quanto menos as pessoas se envolviam com o plano material,
buscando dentro de si as verdades, pelos caminhos da raz&o, mais purificada seria
a alma e mais proxima da verdade estaria.

Conforme Cortella (2016), Aristoteles foi aluno de Platdo, mas em relacéo ao
conhecimento, ainda que considere as verdades também como metafisicas,
discorda substancialmente de seu mestre no método de encontrar o conhecimento.
Se para Platdo, o conhecimento deveria ser buscado pela razdo no mundo das
ideias (mundo inteligivel), para Aristételes o conhecimento poderia ser encontrado
partindo do nosso préprio meio (mundo sensivel), que chega até os sujeitos pelos
sentidos, pela experiéncia, pois considera que a matéria também é composta por

esséncias. Portanto, pode-se conhecer a esséncia partindo das coisas existentes.

Aristételes considera, como Platdo, que as verdades sdo esséncias
imateriais, mas que os ‘dois mundos’ platdnicos se juntam nesta nossa
realidade; em outras palavras, o mundo inteligivel penetra no mundo
sensivel, e as esséncias estdo nas coisas materiais. Assim, diz ele, ndo
tenho de buscar as verdades no mundo das ideias, mas aqui mesmo; afinal,
tudo existe porque é composto de matéria e esséncia (ou matéria e forma,
nas palavras dele) e elas ndo sdo apartadas: a forma esta na matéria e elas
formam uma unidade (CORTELLA, 2016, p. 80).

Concebendo o conhecimento a partir da experiéncia com o mundo sensivel, a
teoria do conhecimento de Aristételes pode ser considerada de base realista ou
empirista. De acordo com Cortella (2016, p. 80) Platdo e Aristételes possuem a
mesma génese sobre o conhecimento, sendo divina a fonte do Conhecimento e da
Verdade, o que os diferencia é a forma de conceber a busca pelo conhecimento, a

maneira de descobri-la, o primeiro é racionalista e o segundo realista.
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Platdo é um racionalista, a Razao independe da experiéncia deste mundo e
o conhecimento verdadeiro deve ser buscado dentro de cada um de nds por
intermédio de abstracbes que partam de verdades gerais inatas, para
depois serem deduzidos os conhecimentos mais especificos sobre a
realidade. Aristoteles € um empirista, o conhecimento verdadeiro precede
da experimentacdo e observacdo do mundo em suas particularidades e
dessas (usando a Razao como foi ferramenta afiada pela Logica) posso
indutivamente chegar a verdades gerais (CORTELLA, 2016, p. 80).

Se na antiguidade classica, especialmente em Platdo e Aristoteles, o
conhecimento é entendido como descoberta, para além do que é perceptivel, Na
Idade Média o conhecimento € compreendido como revelagcdo, por razdes
teoldgico/filoséficas. A questdo do conhecimento nesse periodo histérico nao
constituia uma disciplina propria, porém as reflexdes sobre o conhecimento que
Platdo e Aristoteles produziram serviram de base as proposicbes sobre o
conhecimento na ldade Média e mesmo, posteriormente, na Modernidade. Segundo
Zilles (2006, p. 12):

Na Antiguidade e na Idade Média ndo se pode falar de uma teoria do
conhecimento no sentido de uma disciplina filoséfica independente. Mas na
filosofia antiga ja encontramos muitas reflexdes epistemolégicas, sobretudo
em Platdo e Aristoteles. Entretanto as investigacbes epistemolégicas
geralmente se encontram no contexto da metafisica.

Na Modernidade, contudo, a teoria do conhecimento surge como disciplina
prépria, possuindo como base as reflexdes da Antiguidade e da Idade Média. Na
Idade Moderna, outros filosofos se ocuparam filosoficamente com questdes do
conhecimento, entre eles René Descartes (1596-1650), John Locke (1632-1704) e
Immanuel Kant (1724-1804).

Descartes foi um racionalista/inatista. Em sua concepcdo sobre o
conhecimento reformula o pensamento racionalista proposto por Platdo, refutando a
ideia platonica sobre o mundo das ideias. Segundo Gaarder (2012), para Descartes,
a razdo deve ser encontrada em cada sujeito a partir de seu proprio intelecto. O
sujeito deveria usar de seu préoprio entendimento para chegar a verdade. Para
Descartes (2002), o que é percebido pelos sentidos deveria ser cuidadosamente
analisado pelo método, pois os sentidos podem nos enganar e nos levar a ideias
falsas. Apesar de preservar as ideias inatas, claras e distintas, fornecidas por Deus,
propde que se pode chegar a verdade, ou conhecimento seguro, pelo uso metddico
da razdo. Além de fundar o racionalismo moderno é considerado o pai da filosofia

moderna.
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Descartes acreditava que além das ideias puras que vém de Deus, o pensar
metddico pode produzir certezas, mesmo partindo do mundo empirico. A partir do
método, razdo moderna, somente o que pode ser verificado pelas ciéncias pode ser
considerado como verdadeiro. A partir das regras do método o sujeito poderia
chegar a conhecimentos seguros, utilizando a sua consciéncia para separar as
percepcdes do mundo exterior e desse modo chegar a verdade. Assim, em
Descartes (2002) ha trés fontes do conhecimento: as ideias inatas que vém de Deus;
as ideias que vém de fora ou adventicias apreendidas pelos sentidos, por isso pouco
confiaveis e as ideias produzidas pela razdo orientadas desde o método, confiaveis
e verdadeiras.

Em oposicao ao pensamento racionalista de Descartes ha os empiristas.
John Locke pode ser considerado, de acordo com Zilles (2006), o fundador da teoria
do conhecimento, a partir da obra “Ensaio sobre o entendimento humano” (2008), na
gual aborda: as questdes de origem, da esséncia e da certeza do conhecimento
(ZILLES, 2006, p. 12). Locke é empirista. Para ele o conhecimento & construido a
partir da experiéncia subjetiva e individual. Ndo acreditava em ideias inatas advindas
de um plano metafisico, assim “reduz o conhecimento a experiéncia fisica e
individual” (ZILLES, 2005, p. 78).

Locke (2008, p. 106-107), afirma que a nossa mente ao nascer € como uma
folna de papel em branco, sem qualquer registro. Aceito esse pressuposto, ele
pergunta: de onde a nossa mente tira os materiais da razdo e do conhecimento? “A
isto respondo com uma s6 palavra: da experiéncia”. Ela seria o fundamento de todo
conhecimento, ou fonte dele. A observacgao e a reflexdo “fornecem a nossa mente a
matéria de todos 0s seus pensamentos. Estas sdo as duas fontes de conhecimento,
de onde brotam todas as ideias que temos ou podemos naturalmente ter”. Para ele
todas as ideias, afirmacdes e conhecimentos estdo, em Ultima instancia, radicados
na realidade. Para tal, reconhece duas fontes primordiais de experiéncia, uma
externa (sensacdo) e a outra interna (reflexdo) de onde deriva 0 conhecimento
humano. A primeira fonte de nossas ideias sdo nossos sentidos. Na compreenséao
de Locke (2008, p. 107) significa reconhecer que os sentidos introduzem os dados
sensiveis em nossa mente a partir dos quais produz percepgdes. “Chamo sensacao
a esta grande fonte de maior parte das ideias que temos, posto que estas dependem

totalmente de nossos sentidos e por eles sdo comunicados ao entendimento”.
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A outra fonte a partir da qual a “experiéncia prové de ideias o entendimento
€ a percepcado das operacgbes interiores da nossa propria mente enquanto se
debruga sobre as ideias que recebeu” (LOCKE, 2008, p. 107). A essas operagdes
internas da alma que reflete sobre as coisas recebidas pela sensacdo o filésofo
chama de reflexdo. A reflexdo constitui um conjunto de ideias que nédo se poderiam
receber diretamente das coisas exteriores. “Tais sdo as de percepcdo, pensar,
duvidar, acreditar, racionar, conhecer, querer e de todas as diversas acc¢des do
nosso proprio espirito” (Ibidem, p. 107).

Como a “mente ndo desempenha parte ativa na audicdo de um som, visdo
de uma luz, ou em qualquer das percepgdes originais que vém a ela” (EBY, 1962, p.
253), ela assume uma postura passiva, receptora. Se na tese racionalista a mente é
ativa e produtora das verdades, no realismo e em suas diversas denominagdes é a
realidade que se impde e se apresenta a mente, de onde se abstraem as
elaboracdes tedricas. A maxima de Locke (2008, p. 108), ndo ha nada em nossa
mente que ja ndo tenha passado pelos nossos sentidos, pelas nossas experiéncias,
sustenta esse modo de conhecer. Reitera que “os objetos externos fornecem a
mente as ideias das qualidades sensiveis que sao todas essas diferentes
percepcdes por elas produzidas em nods; e a mente fornece ao entendimento as
ideias das suas proprias operagdes”. Ou seja, todo conhecimento se origina, em
Gltima instancia, da experiéncia imediata.

Ainda que Locke possa ser considerado como fundador da teoria do
conhecimento é a partir de Kant que o problema do conhecimento se efetivou como
teoria do conhecimento. Conforme Zilles (2005, p. 12) foi “a partir de Kant, o
problema do conhecimento ndo s6 comecou a ser objeto da teoria do conhecimento,
mas para muitos pensadores essa disciplina tornou-se central. Em geral ocupa um
lugar de destaque até hoje”. Assim, no entender de Zilles (2005), Kant revolucionou
o modo de pensar e de perceber as coisas para a filosofia. Para ele era mais
importante entender a maneira como se conhece as coisas do que o proprio
conhecimento sobre elas, questionando assim os limites e as possibilidades de
como a razado humana conhece.

Nesse contexto, conforme Chaui (2010), Kant questiona como 0s
conhecimentos podem estar presentes a priori no sujeito (Descartes) ou serem
adquiridos apenas pelas experiéncias (Locke e Hume) sem a presenca das

capacidades humanas. Tal modo de compreender como se conhece produz uma
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possibilidade de sintese entre racionalistas e empiristas. Uma capacidade humana
importante que permite o entendimento das coisas, ressaltada por Kant, séo a
presenca no sujeito das faculdades a priori da razdo, espacgo e tempo, que situam o
sujeito e fornecem condicdes para as experiéncias (ARANHA, MARTINS, 2016).

O espacgo e o tempo séo categorias a priori. Elas estdo no sujeito antes da
experiéncia e permitem situar as coisas no espaco e no tempo. Assim, sendo
anteriores, permitem situar as experiéncia dos sujeitos com 0s objetos em um
espaco e tempo. Para Storig (2008, p. 342), “o0 espaco &, assim, hada mais do que a
forma em que nos séao dados todos os fendmenos dos sentidos externos. Ele ndo se
encontra nos proprios objetos. Somos ndés que aportamos a representacdo do

espaco as ‘coisas’”. Assim, se tirarmos 0 espago, as coisas ficam soltas no mundo,
em que se situam espacialmente. Quanto a categoria tempo, essa também nao vem
da experiéncia. Conforme Storig (2008, p. 343) “ele € a condicdo sem a qual ndo
podemos ter uma experiéncia”. Assim, o tempo é a dimensao interna do sujeito que
permite ele situar as coisas em antes, agora e depois. Desse modo acrescenta o
filésofo que “todos os fendmenos em geral... estdo no tempo e se encontram
necessariamente em relagao ao tempo” (Ibidem, p. 343).

Assim, espaco e tempo sdo parametros interno para ordenarmos as coisas
gue recebemos do mundo, objetos ou fenbmenos. As duas faculdades a priori da
razao (espaco e tempo) situam as experiéncias. Assim, a nossa intuicdo (mente)
recebe as sensacdes do objeto (experiéncias) que serdo organizadas e situadas no
espaco e no tempo para, posteriormente, “as faculdades do entendimento
(substancia, causalidade, existéncia, etc.)” reuni-las e transforma-las em conceitos
(ARANHA; MARTINS, 2016, p. 130). Ao propor essa forma de conhecer as coisas
Kant aproxima, conforme Chaui (2000), as perspectivas empiristas e inatistas. E
uma tentativa de superacdo, mas é importante considerar que ainda permanecem
elementos a priori (espaco e o tempo) e as faculdades do entendimento (substancia,
causalidade, existéncia, etc.), que se compreende, hoje, como construcodes.

Outros filésofos colaboraram com a teoria do conhecimento, porém, o
guestionamento sobre a possibilidade de uma representacéo do real, fez com que a
guestdo do conhecimento passasse a ser configurada ndo mais como teoria do
conhecimento e sim como teoria da ciéncia ou epistemologia. A nova configuracéo
da epistemologia ou do conhecimento passou a considerar como verdadeiro apenas

0 que pode ser cientificamente comprovado, conforme Marques (1993). Nesse



54

movimento a questdo de um método seguro para a producdo do conhecimento foi
pauta de diversos pensadores, com Descarte em “O discurso do método” e o
“‘Novum Organum” de Francis Bacon. Embora situados em perspectivas epistémicas
diferentes, o método era a possibilidade de produzir conhecimento “seguro”. Desse
movimento cientifico deriva, em boa medida, a compartimentacdo do conhecimento
em diversas disciplinas. A partir desse momento, multiplicaram-se as descobertas
cientificas, o que de certa facilitou a vida humana através da tecnologia, e por outro

lado, trouxe a dominacgdo da natureza e do proprio homem.

Diante da grandeza do universo, desapareceu o tamanho do homem. Por
outro lado, as conquistas da ciéncia renderam-lhe facilidades imensas.
Elevaram a expectativa de vida. Mas o conhecimento, infelizmente, pode
ser usado tanto em favor quanto contra a prépria humanidade. A culpa do
abuso nédo é da ciéncia, mas do préprio homem (ZILLES, 2005, p. 12).

O conhecimento torna-se sinbnimo de poder na modernidade pelas
descobertas cientificas e pelo uso que o homem faz dele. Se o pensamento seguro,
poderoso e utilitarista trouxe grandes avancos cientificos, de modo adverso, também
trouxe perdas no ambito da racionalidade e da vida pratica. Neste sentido, para

Georgen (2005, p. 17) no movimento da Idade Média a Modernidade

[...] houve grandes conquistas, mas também perdas e sacrificios enormes
no ambito da racionalidade. O equilibrio entre as dimensdes cientifica, ética
e estética, ainda presente no pensamento medieval, desfez-se em favor do
cientifico que passou a ser paradigma do conhecimento claro e seguro. A
racionalidade cientifica torna-se o padrdo do conhecimento, que associada
a dimensao da utilidade, agrega poder ao conhecimento. O conhecimento
seguro e util representa uma férmula de poder que, dali em diante,
assumiria fascinantes e terrificantes proporcoes.

Na modernidade, a procura da verificacao cientifica do conhecimento e do
progresso cientifico, ocasionou o saber fragmentado, 0 que rompeu com uma Visao
de totalidade da natureza e da humanidade, conforme pode ser verificado nas
palavras de Berticelli (2006, p. 18):

Muito tempo ja se transcorreu desde que o0 ser humano rompeu com sua
visdo de totalidade do mundo para, em nome da razdo e das ciéncias,
estabelecer numerosissimos compartimentos gnosiolégicos ou epistémicos.
A visdo fragmentaria da realidade se mostrou altamente promissora em
termos de especialidade cientifica e de resultados praticos. Ao estabelecer
a primeira objetivacdo da natureza, o ser humano tomou distancia de seu
objeto para ‘vé-lo’ melhor. E, neste seu empenho de melhor controlar o
objeto de suas preocupagbes gnosioldgicas, foi dissecando o real em
especialidades sempre mais minuciosas, em nome do rigor metodolégico e,
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consequentemente, com objetivos cientificos. O método se tornou decisivo
na caracterizagéo dos saberes disciplinares.

Sendo a problematizagdo sobre o conhecimento ser um movimento ndo tao
recente, constitui um fenébmeno atual. Mais do que em outros periodos historicos,
problematizar a questdo do conhecimento é necessario, pois a0 mesmo tempo em
gque ha muita informacdo disponivel, através da disseminacdo da informacéo
globalizada, as pessoas nunca estiveram tdo distantes do conhecimento, visto que
informacao difere substancialmente de conhecimento®. Nesse contexto, as questdes
do conhecimento se tornam imperativas serem discutidas.

Na modernidade, para Berticelli (2006, p. 25), “em nome da objetividade
exclui-se a subjetividade, que € a Unica real existéncia de que o homem/a mulher
dispbe, concretamente.” Essa producéo resulta da ciéncia moderna, pois tudo que é
subjetivo, ou apresenta tracos de subjetividade humana, é posto em suspenso. O
desencantamento produzido pela ciéncia e razdo moderna produziu o que ficou
conhecido como racionalidade instrumental.

Goergen (2005, p. 20), em sua postura critica, explicita que a busca pela
eficiéncia e racionalidade cientifica, a qual requer um conhecimento tecnicamente
utilizavel e enseja o progresso econdmico, desconsidera a individualidade em nome

da objetividade cientifica e da produtividade. Assim para o autor:

E a racionalidade (técnica) sujeita ao aumento da eficiéncia econdmica ou
administrativa. Isto significa o aumento da ‘coeréncia’ e do controle, da
ordem e do planejamento sistémicos. Sob a orientagdo desta légica, a
ordem social transforma-se, abandonando as orientagbes e normas
tradicionais, calcadas em caracteristicas da individualidade, para assumir
tracos de ordem impessoal, orientada por regras gerais derivadas de
interesses instrumentais ou estratégicas. Trata-se, enfim, da imposicéo de
uma nova racionalidade e de um novo carater de objetividade cientifica. O
grande argumento para a rapida disseminacdo desta racionalidade € sua
enorme capacidade de produzir resultados concretos, disponiveis para uso
cotidiano das pessoas. A esséncia do novo saber que perfaz a
superioridade do homem esta na técnica (2005, p. 20).

& A informacéo é conceituada de diversas maneiras pelos diversos campos do conhecimento. A
ciéncia da informacgdo define a informagdo como elemento que pode ser quantificado, coletado,
classificado, manipulado, armazenado, recuperado e disseminado. De acordo com Setzer (2001), a
informacdo € objetiva-subjetiva no sentido que é descrita de uma forma bem objetiva e seu
significado € subjetivo, dependendo do usuério, e o conhecimento é puramente subjetivo, sendo cada
um tem a experiéncia de algo de forma diferente. Nesse sentido, podemos entender que a informacao
difere de conhecimento sendo que através das informacgBes disponiveis, cada pessoa fara uso
conforme seu desejo e ou/necessidade, e transformara em conhecimento a partir de seus
conhecimentos e vivéncias anteriores, atribuindo seus sentidos subjetivos as informacdes. Assim,
cada pessoa pode transformar ou ndo, informacgdes disponiveis em conhecimento.
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A fragmentacdo do conhecimento e a globalizacéo produziram dessa forma, a
razdo instrumental. A redugdo do conhecimento a pequenas partes, nao
considerando a totalidade, a subjetividade e a individualidade das pessoas passa a
ser desconsiderada em nome do poder e da busca de um conhecimento
considerado util.

Os perigos a humanidade nesse contexto sdo enormes, conforme Goergen
(2005, p. 23) “se antes o interesse dessa racionalidade estava voltada para a
exploracdo e dominio da natureza, hoje ela volta-se para o dominio e a manipulacao
da propria vida, inclusive da vida humana.” O discurso de imparcialidade e de
neutralidade cientifica que é pronunciado por esta racionalidade, ndo possui nada de
neutro, como evidenciado pelas reflexdes de Kuhn e Kuhn (2018, p. 307):

Embora a ciéncia fundada na racionalidade instrumental cientificista se diga
neutra, aqui se manifestam suas intencionalidades. Um saber que produz
realidades e que serve para determinados fins. Ciéncia, técnica e industria
voltada a producdo de bens, de capital. Como denuncia a histéria, sdo
producdes humanas voltadas a propria exploracdo do homem. Portanto, o
conhecimento produzido pela ciéncia moderna, de forma alguma, se
configura como neutro. A neutralidade cientifica € um mito. O conhecimento
€ movido por interesses, neste caso, em especial, do capital, da fabrica e da
indUstria. O progresso humano para todos os homens e mulheres e formas
de vida, prometido pela ciéncia e técnica moderna, estd longe de ser
cumprido.

Diante desta realidade, Morin (2015) em sua obra “Introducdo ao
pensamento complexo” propicia a reflexdo sobre a importancia em pensar de modo
complexo, buscando a superacdo da simplicidade, tencionando um saber né&o
fragmentado, ndo redutor e consciente da impossibilidade de sua completude. Vive-
se hoje, de acordo com o autor, uma época em que pode ser denominada de
“paradigma da simplificagdo”, marcada pelos principios de disjung¢ao, reducao, e
abstracdo do conhecimento. A disjuncdo produziu outra maneira de simplificacao: “a
reducdo do complexo ao simples (reducdo do biolégico ao fisico, do humano ao
biolégico)” (MORIN, 2015, p. 12). Para Morin, através da reducdo do humano ao
biolégico, ocasionou-se a inteligéncia cega, a qual faz enxergar as coisas isoladas
de sua totalidade, de seu ambiente. Pensar de maneira complexa, de acordo com o
pensador € possuir consciéncia das caréncias e limitacdes de nosso pensamento, e
de que “s6 o pensamento complexo nos permitird civilizar nosso conhecimento”
(2015, p. 16).



57

Para a hermenéutica filosofica “0 mundo s6 se torna acessivel como
compreensao de sentido” (ZILLES, 2005, p. 106). A hermenéutica busca entender
nao apenas a forma como conhecemos, mas a maneira de ser do homem em
relacdo ao conhecimento. A partir da hermenéutica, toma-se a linguagem como
possibilidade de conhecer, estabelecer relagbes com as outras pessoas e com 0
mundo, e assim, Ao SOMos seres passivos, mas sim produtores de conhecimento e
de historia. Compreendida dessa forma, a hermenéutica filoséfica rompe com os
limites epistemoldgicos apresentados pelo empirismo e racionalismo, alargando a
possibilidade de compreensdo do mundo. Nesse sentido, a aproximagdo com a
hermenéutica se justifica pela possibilidade de compreensdo da totalidade dos
fendmenos a serem conhecidos. No caso dos discursos presentes nas falas das
professoras, é perfeitamente possivel buscar os sentidos presentes e, quem sabe,
romper com o utilitarismo e o imediatismo tao presentes no cotidiano escolar.

Embora n&o explorados de modo mais detido, apenas anunciadas
rapidamente, a teoria critica, a hermenéutica filosofica e a complexidade interrogam
0s rumos assumidos pela ciéncia moderna. Assim, essas racionalidades sao ricas
em possibilidades de interpretacdo e de compreensao do fendbmeno a ser conhecido
e se apresentam como rupturas a racionalidade moderna racionalista e empirista. Se
0 movimento feito anuncia as teorias do conhecimento e as epistemologias, 0 passo
gue segue é compreender como essas racionalidades se manifestam no discurso e

nas praticas do cotidiano escolar.

2.2 Apriorismo/racionalismo e a educacéao

O racionalismo define-se como uma corrente epistemoldgica que acredita
gue a fonte do conhecimento seja a razdo, sendo assim, o conhecimento € oriundo
das capacidades cognitivas inerentes ao sujeito. De acordo com Matui (1995, p. 36)
‘o racionalismo tem esse nome porque valoriza a razado ou 0 pensamento como
fonte do conhecimento.”

Essa teoria do conhecimento tem origem na filosofia platdnica. Conforme
Matui (1995, p. 36), para “Platdo, o ser humano ja trazia desde o nascimento as
ideias dos objetos, que a alma seria contemplado, antes de nascer, no mundo das
ideias verdadeiras.” Platdo (427 a 347 a.C.) acreditava na ideia de existéncia de dois

mundos, o mundo sensivel e o mundo inteligivel. O mundo inteligivel seria 0 mundo
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das ideias que é perfeito, no qual vivemos antes de vir a este nosso mundo (mundo
sensivel). Desse modo para Platdo, todos os humanos ja viveram no mundo
inteligivel e retornam para esse mundo como um castigo, uma possibilidade de
purificagcdo. Em sua teoria das ideias propde que cada um possui dentro de si as
verdades inteligiveis ou aquelas advindas do mundo suprassensivel em que as
almas experimentam todas as ideias perfeitas. Ao reencarnar ou em sua passagem
para o mundo sensivel, a alma esquece as ideias perfeitas e, nessa nova condi¢do
mundana teria que recordar o que, de alguma forma, ja possuia dentro da alma.
Cortella (2016, p. 76) assim se expressa acerca da concepcao racionalista platonica:
‘nossa alma ja conheceu a maior parte das verdades e (...) as esqueceu ao ganhar
um corpo.” Cabe, por isso, a alma recordar o que ficou encoberto. Desse modo em
Platdo, conhecer € recordar. Ou seja, “é preciso reconhecer (conhecer de novo)
cada uma delas (ideias) que estd coberta: € imprescindivel delas lembrar
novamente.” Dessa forma, aprender € recordar, conhecer € descobirir.

A alma ao ganhar um corpo esqueceu as verdades as quais ja conhecia, e
para recorda-las é necessaria a purificacdo, sendo que a materialidade torna
obscura a percepcéao sobre elas. Nesse sentido, Platdo considerava que se deveria
voltar para dentro de si mesmo, buscando a purificacdo, que seria alcancada através
do menor envolvimento possivel com as verdades dessa vida. Buscando a
purificacdo da alma, se poderia clarear as ideias que estdo escurecidas e se
aproximar do mundo das ideias, indo ao encontro das ideias verdadeiras. Cortella

(2016, p. 76) ao se reportar a Platdo, compreende que

[..] a libertagdo da alma deve comecar aqui mesmo. E necessaria a
purificacdo e, se € a materialidade que impede uma visdo clara das
verdades que estdo em minha alma (e que me colocam préximo dos
deuses), careco, nesta vida, de deixar de lado o contato com o mundo das
coisas e dedicar-me exclusivamente ao mundo das ideias. (...) Trouxemos,
do mundo das ideias, as verdades que estdo veladas em nossa alma,

precisamos a elas dar a luz.

7

Assim, pelo uso diligente da razdo € possivel rememorar as ideias
encobertas em nossa alma. A passos largos, de tal tradicdo do conhecimento se
projeta o racionalismo da modernidade e René Descartes (1590-1650) é sua
expressdo mais expoente. Descartes buscava por certezas absolutas e acreditava

gue estas s6 poderiam ser conhecidas pela razéo, pois considerava que os sentidos
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sdo passiveis de conduzir a erros sobre a realidade. Segundo Gaarder (2012),

Descartes acreditava que:

Ele queria demonstrar as verdades filos6ficas assim como se demonstram
equacOes matematicas. Seu proposito era empregar a mesma ferramenta
gue usamos para lidar com ndmeros, ou seja, a razdo. Pois apenas a razéo
pode nos conduzir ao conhecimento seguro. Nada nos garante que 0s
sentidos sejam confiaveis (p. 257).

Uma das contribuicbes de Descartes para o pensamento racionalista foi a
separacdo entre o sujeito e o objeto, sempre atribuindo grande importancia ao
pensamento, a razdo. Nessa perspectiva esse fildsofo colocava todas as certezas
em duavida. Dividindo a questdo em ddvidas menores para que, por meio das
respostas produzidas pela razdo, pudesse encontrar a verdade segura. Atraves de
sua obra “Discurso do Método”, Descartes (2002, p. 31-32) formula quatro regras
para chegar até as ideias seguras pela razdo, séao elas:

1) Nao acolher nada pela razdo que ndo conhecesse enquanto tal, somente
incluir na raz&o o que nao pudesse ser colocado em duvida;

2) Dividir cada uma das dificuldades em menores, quantas fossem possiveis para
melhor resolvé-las;

3) Ordenar os pensamentos: dos mais simples aos mais complexos, “comeg¢ando
pelos objetos mais simples e mais faceis de conhecer, para subir, pouco a
pouco, como por degraus, até o conhecimento dos mais compostos” (p. 32).

4) Revisar de modo geral e completo cada parte para chegar ao conhecimento
absoluto: “E o ultimo, o de fazer em toda parte enumeragdes tdo completas e
revisdes tao gerais, que eu tivesse a certeza de nada omitir” (p. 32).

Descartes atraves de suas regras, acredita ser possivel, produzir e encontrar a
verdade. Neste sentido, afirma que se deve “rejeitar como absolutamente falso tudo
aquilo em que pudesse imaginar a menor duvida®” (DESCARTES, 2002, p. 22).
Descartes acreditava que as ideias advindas dos sentidos e das experiéncias nao
poderiam ser confidveis, sendo que nosso juizo poderia facilmente ser enganado e
assim, estariamos passiveis a acreditar em ideias falsas. Somente através de um
minucioso exercicio pela razdo, guiado pelas regras, se poderia chegar a verdade.
Neste sentido, Descartes “afirma a primazia da razdo sobre a experiéncia para

conhecer. Compreende que a partir de um método correto, orientado pela razéo, é
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possivel conhecer de modo seguro e verdadeiro” (TOSO, KUHN, CALLAI, 2016, p.
221).

Kant procurou promover uma ruptura, acreditando que o sujeito nao constroi
seu conhecimento nem somente através da propria razdo (racionalismo) nem
somente a partir das experiéncias (empirismo). Porém, em sua teoria também ha
concepcdes aprioristicas, sendo que haveriam capacidades a priori no sujeito
(espaco e tempo), que determinam as relacdes com o objeto e o conhecimento seria
produzido/construido, a posteriori, pela faculdade do entendimento (razdo). De
acordo com Gaarder (2012, p. 352):

Para Kant, tempo’ e ‘espaco’ eram formas ‘intuitivas’ do homem. E ele
enfatiza que essas duas ‘formas’ estéo presentes em nossa consciéncia
antes de qualquer experiéncia. (...) Tempo e espaco sdo acima de tudo
propriedades da nossa compreensdo, ndo propriedades do mundo.

Nesse sentido, Kant procura estabelecer uma ruptura, mas com a presencga
das faculdades a priori (espaco e tempo), permanece preso a uma perspectiva
racionalista apriorista e, de outra, tenta romper com o empirismo puro e simples de
gue tudo vem da experiéncia. De acordo com Zilles: “Por um lado, Kant se distancia
do empirismo de Hume e do racionalismo de Descartes e, por outro lado, assume
elementos essenciais dos mesmos” (2005, p. 84).

O racionalismo acredita que nosso pensamento cria a realidade. O mundo é
0 que a razao diz que ele €. Assim, um objeto existe quando é pensado. Desse
modo, “se podemos pensar clara e logicamente em um objeto é porque ele existe,
assim como se pode pensar em Deus clara e perfeitamente, porque Ele existe”
(MATUI, 1995, p. 37). Essa corrente epistemoldgica atribui grande importancia a
hereditariedade das capacidades racionais dos sujeitos. Radicalizando as
compreensdes, as capacidades nasceriam com 0S sujeitos e 0 conhecimento seria
um movimento de introspeccdo metodicamente conduzido. Conforme Matui (1995, p.
37) “sao racionalistas as atitudes teoricas ou praticas de raciocinar a partir da
natureza, da hereditariedade, das racas, dos dons, dos instintos.”

O ensino de acordo com essa teoria seria baseado nos dons e no
desenvolvimento das capacidades inatas dos sujeitos, atribuindo as dificuldades que
a crianca apresenta a ela propria ou a familia, pois a crianca possuiria ou nao,
capacidades para aprender certos conteudos, de acordo com a bagagem

hereditaria. Nesse sentido, Becker (2012a, p. 15) afirma que,
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[...] podemos dizer que aprioristas sédo todos aqueles que pensam que as
condigbes de possibilidade do conhecimento sdo dadas na bagagem
hereditaria: de forma inata ou submetidas ao processo maturacional, mas
de qualquer forma, determinadas ou a priori — isto &, estdo ai dadas, como
condicdo de possibilidade.

Nesse contexto, o papel da escola esta diminuido, pois seu papel seria
apenas o de acompanhar o desenvolvimento ou despertar as capacidades que o
sujeito ja possui. O fracasso escolar ou a ndo aprendizagem tende a ser
naturalizado, sendo que algumas criancas possuem de acordo com essa teoria, a
predisposicao para algumas capacidades trazidas através da bagagem hereditaria.

A teoria concebe também que o desenvolvimento acontece de maneira
maturacional, mais ou menos de maneira igual para todas as criancas, em etapas
cronologicamente previstas. “A concepg¢ao de conhecimento que acredita que se
conhece porque ja se traz algo, ou inato ou programado na bagagem hereditéaria,
para amadurecer mais tarde, em etapas previstas, chama-se apriorismo” (BECKER,
1993, p. 90). Ainda na teoria apriorista de acordo com Becker (2012b, p. 18) se
confunde “desenvolvimento cognitivo com maturacdo bioldgica”. Para Becker
(2012b, p. 17) a concepcédo epistemoldgica apriorista sustenta as pedagogias néo
diretivas, em que o professor € concebido como um auxiliar do aluno no
desenvolvimento de suas aprendizagens. Basta acompanhar ja que o aluno “traz um
saber ou uma capacidade de conhecer que ele precisa, apenas, trazer a
consciéncia, organizar, ou, ainda, rechear de conteudo”.

A influéncia do meio e das interacdes também sao relativizadas de acordo
com essa teoria, pois se as capacidades sao proprias do sujeito, pouco pode ser
mudado através das experiéncias. De acordo com Becker (2012a, p. 15): “A postura
apriorista se opBe a empirista na medida em que relativiza a experiéncia,
absolutizando o sujeito.”

Nessa aproximacao entre epistemologia e educacdo anuncia-se uma primeira
possibilidade de discurso das professoras de Educacao Infantil. Muitas vezes, esse
imaginario se apresenta em discursos naturalizados e do senso comum que as
professoras sequer interrogam. Abaixo se apresenta um quadro elaborado a partir

do estudo sobre essa corrente epistemoldgica e sua aproximacao da educacao.
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Viséo de | Conhecimento Principais ideias/ | Limitacfes Ensino
sujeito Contribuigcdes dateoria
- O sujeito traz | - O conhecimento € | - A possibilidade | - Considerar | - Acredita que a

0s
conhecimentos
de berco,
através da
bagagem
hereditaria.

inato ao sujeito.

- Grande
importancia a
razao, ao

pensamento como
possibilidade de
conhecer.

- Considera que as
capacidades do
sujeito devem-se a
bagagem
hereditaria.

- O meio em que o

de chegar ao
conhecimento  é
pela razéo.

- Importancia do
pensamento

reflexivo sobre a
realidade e a
critica reflexiva
sobre as certezas
ja aceitas pela
sociedade.

que a razéo e
0 pensamento
sdo as Unicas
fontes

originarias do
conhecimento.

crianga nasce ou
ndo com certas
capacidades,

assim, o papel da
escola seria o de

despertar as
capacidades inatas
dos sujeitos.

- O ensino teria
basicamente a

funcdo de expandir
0s conhecimentos
gue o sujeito ja traz

sujeito vive néo consigo.

exerce muita - @] fracasso
importancia, sendo escolar tende a ser
que 0s naturalizado e de
conhecimentos séo responsabilidade
intrinsecos aos de cada aluno.
sujeitos.

- Nossos sentidos

podem nos

enganar na

percepcao da

realidade, dessa

forma, aprender

deve ser uma

busca interior.
Principais representantes do racionalismo: Descartes, Blase Pascal, Baruc Spinoza, Gottfried
Leibniz, Nicolas Malebranche, George Berkeley, Immanuel Kant.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2018).

2.3 Empirismo e a educacéo

O empirismo define-se como uma teoria epistemoldgica que acredita que os
conhecimentos tém origem externa ao sujeito, produzidos por meio das experiéncias
vivenciadas. O conhecimento € proporcionado ao ser humano por meio dos
sentidos, sensacdes e experiéncias, conforme Locke (2008). De acordo com Becker
(2012a, p. 12), a experiéncia € o ponto alto da teoria empirista. Em termos de
conhecimento ndo aceita nada “que ndo tenha passado pela experiéncia.” Para
Zilles (2005), ha os empiristas mais radicais com relacdo a esse aspecto,
considerando que apenas a experiéncia pode ser fonte de conhecimento e outros
gue consideram que a experiéncia seja uma fonte de conhecimento, mas ndo a

Unica.
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A crianca, para essa teoria, € considerada uma tabula rasa. Diferentemente
do racionalismo platdnico, cartesiano e kantiano aqui 0 sujeito ndo nasce com
nenhum saber inerente, pois os conhecimentos sao oriundos de fontes exteriores ao
sujeito. Os conhecimentos da crianca serdo construidos durante a vida por meio das
experiéncias vivenciadas e organizadas pela reflexdo ou pela mente. Assim, para
essa teoria do conhecimento, a influéncia do meio € central para o processo de

aprendizagem. De acordo com Matui (1995, p. 39), o

[...] empirismo é uma teoria epistemolégica (do conhecimento) que
considera o conhecimento como algo que vem de fora, através dos sentidos
ou das experiéncias. A mente da crianca é uma tabula rasa (uma tabua que
ainda nao recebeu inscricdes), nada contém: é passiva e receptiva. Ao
longo da vida, o meio, a experiéncia, os estimulos vdo depositando os
conhecimentos na mente.

Aristoteles (384 a 322 a. C.) discipulo de Platdo se opds, filosoficamente, a
algumas das ideias de seu mestre ao considerar que devemos buscar as ideias em
nosso mundo (mundo sensivel) e ndo no mundo das ideias e, desse modo, origem a
uma perspectiva realista do conhecimento. Dessa forma, Aristételes principia um
empirismo, pois concebia que o conhecimento pode ser construido referido ao
mundo sensivel, pela observacédo e experimentacdo em direcao as esséncias.

Em AristOteles esséncia e matéria estdo presentes nas coisas sensiveis.
Desse modo ao partir do plano material ou fisico se pode chegar a esséncia ou a
ideia dos seres e das coisas. Assim, Aristoteles diferencia-se de Platdo na forma de
chegar até o conhecimento verdadeiro. Em Platdo, a verdade é recordar a ideia
esquecida presente no sujeito e, que pode ser rememorada por um uso diligente da
razdo. Por sua vez em Aristoteles pode-se chegar a verdade (mundo inteligivel)
conhecendo o mundo da matéria (mundo sensivel), pois para ele a esséncia e a
matéria constituem as coisas. Para este filésofo ao conhecer a coisas pela
observacdo e experiéncias estamos em busca das esséncias. Assim, pondera
Cortella (2016, p. 80) que:

Ambos os fildsofos sdo metafisicos quanto & génese divina do
Conhecimento e da Verdade; o que vai diferencia-los fundamentalmente é o
método de descobri-la. Platdo € um racionalista; a razdo independe da
experiéncia deste mundo e o conhecimento verdadeiro deve ser buscado
dentro de cada um de nés por intermédio de abstracdes que partam de
verdades gerais, inatas, para depois, serem deduzidos os conhecimentos
mais especificos sobre a realidade. Aristételes € um empirista: o
conhecimento verdadeiro procede da experimentagdo e observacdo do
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mundo em suas particularidades e dessas (usando a Razdo como
ferramenta afiada pela Ldgica) posso indutivamente chegar as verdades
gerais.

Se Aristételes representa o empirismo na antiguidade, John Locke (1632-
1704) é um de seus principais expoentes na modernidade. John Locke em sua obra
Ensaio sobre o entendimento humano (2008) contrapfe as ideias inatistas do
conhecimento, afirmando que todo o conhecimento parte da experiéncia. No
processo de assimilacdo das experiéncias, diferencia as ideias simples de
compostas, as ideias simples sé@o as percebidas pelos sentidos e as complexas séo
as sistematizadas pelo entendimento.

O filésofo concebe que uma crianca ndo tinha nenhum conhecimento ao
nascer e que poderia ser moldada através das influéncias externas e, desse modo,
atribui grande importancia aos objetos e influéncias externas ao sujeito. A crianga,
nesse sentido, seria como uma cera que pode ser formada e moldada como
quisermos.

Outro representante do empirismo nos tempos modernos é David Hume.
Hume em sua obra “Investigagdo sobre o entendimento humano” (2000, p. 70)

considera que:

Todos os materiais do pensamento derivam de nossas sensacdes externas
ou internas; mas a mistura e composicdo deles dependem do espirito e da
vontade. Ou melhor, para expressar-me em linguagem filoséfica: todas as
nossas ideias ou percep¢des mais fracas sdo copias de nossas impressoes
mais vivas (apud ZILLES, 2005, p. 79).

Mesmo considerando o papel da experiéncia, de acordo com Zilles (2005)
Hume vai além de Locke, ao considerar que a capacidade do homem é limitada, e
gue os sentidos podem enganar as percepc¢des do sujeito, a solucéo para esse fator
seria a submissdo das percepcbes ao controle empirico (observacdo e
experimentacdo cientifica). O conhecimento para Hume é desenvolvido a partir da
experiéncia sensivel, que se divide em duas partes: impressfes e ideias. As
impressdes associam-se aos sentidos do ser humano e as ideias as representacdes
mentais que ja foram resultados das impressdes. Assim, 0 sujeito poderia realizar

conexdes de causalidade entre as representacdes e as impressdes. Assim,

[...] toda a ideia é copiada de uma impressdo ou de uma sensacgdo
precedentes; se ndo podemos localizar a impressao, podemos assegurar-
nos de que ndo ha ideia. Em todos os casos isolados da atividade dos
Corpos ou espiritos, ndo ha nada que produz a ideia de poder ou de
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conexao necessaria. Mas quando aparecem varios casos uniformes, e o
mesmo objeto é sempre seguido pelo mesmo evento, entdo comegamaos a
admitir a nocdo de causa e de conexdo. Nés sentimos entdo um novo
sentimento ou nova impressdo, ou Seja, uma COnexao costumeira no
pensamento ou na imaginacdo entre um objeto e 0 seu acompanhante
habitual (HUME, 2000, p. 103 apud ZILLES, 2005, p. 81).

Assim, pondera Zilles (2005), Hume acredita que para atingir o conhecimento
devemos relacionar o que é percebido pelas sensa¢cdes com 0 que possuimos em
nossas impressoes, realizando conexdes entre as regularidades, entre as ideias. Foi
ainda um cético quanto as ideias metafisicas e teoldgicas, dizendo que elas ndo
tinham nenhum experimento real as condi¢des de existéncia.

O ensino, de acordo com essa teoria epistemologica, € centrado no
professor, pois € ele que possui uma bagagem maior de experiéncias
(conhecimentos sistematizados) a serem transmitidos as criangas. O aluno € um
sujeito passivo, que possui poucos conhecimentos, 0s conhecimentos sdo externos
a ele, assim € visto como um receptaculo das aprendizagens: tabula rasa. Matui
(1995, p. 41) ao citar as praticas educativas baseadas na visdo empirica, descreve

que

[...] essas préaticas consideram o aluno aquele que ndo sabe e o professor
(hoje, € o livro) aquele que sabe. O aluno ndo s6 € um receptaculo, como é
aquele que deve fazer apenas a relacdo estimulo-resposta, muitas vezes
sem sentido nenhum, respondendo a questionarios interminaveis dos livros
didaticos. E isso que existe nas escolas e é o responsavel pelo ‘aprender’
sem conteudos.

Se 0 ensino é baseado na relacdo estimulo-resposta, o que prevalece nao é
a aprendizagem, mas a memorizacdo dos conteudos para a aprovacao escolar, sem
gue aqueles conteudos facam sentido a vida do aluno. O conteudo € a experiéncia
sisematizada nas mais diversas areas do conhecimento e disciplinas. Ao aprendé-
las a crianca repete as experiéncias do grupo ou da sociedade. O protagonismo do
aluno nédo existe para essa teoria da aprendizagem, sendo este um mero receptor
das aprendizagens e o professor ndo realiza esforcos para adequar o ensino as
dificuldades de aprendizagem dos alunos. Estes sdo considerados como uma
pagina em branco e todos teriam as mesmas condicdes de aprender. Para essa

perspectiva epistémica, de acordo com Rego (2014, p. 89):

[...] os contetdos e procedimentos didaticos ndo precisam ter nenhuma
relagéo com o cotidiano do aluno e muito menos com as realidades sociais.
E a predominancia da palavra do professor, das regras impostas e da
transmissao verbal do conhecimento. Na pedagogia que superdimensiona a
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‘cultura geral’ que deve ser transmitida, o0 educando assume uma posi¢ao

secundéria e marcadamente passiva, devido a sua

imaturidade e

inexperiéncia. Cabe ao aluno apenas executar prescricdes que lhe sdo
fixadas por autoridades exteriores a ele.

O ensino € tradicional, a conversa e a interacdo entre os alunos € pouco

presente, pois € vista como desordem. A avaliacdo dos alunos se detém do que ja

conseguem realizar sozinhos, ndo considerando e valorizando o que a crianga ainda

pode avancar e aprender. Os pressupostos educacionais da teoria empirista podem

ser verificados através do Quadro 07.

Quadro 07: Principais ideias da teoria empirista do conhecimento

Viséo de sujeito | Conhecimento Principais ideias/ | Limitacdes da | Ensino
Contribuicbes teoria
- Tabularasa ou | - Exterior ao |- O valor das |- Considerar os | - Centrado no
pagina em | sujeito experiéncias na | dados externos | professor, pois é
branco. - Adquirido | construcdo  dos | como Unica fonte | ele quem detém o
- N&o possui | através das | conhecimentos. do conhecimento.
nenhum experiéncias. - A centralidade | conhecimento. - Aluno como
conhecimento - Os saberes | dos estimulos | - Abstracdo: | receptaculo.
proprio ao | constituem-se externos para o | como construir | - Ensino baseado
nascer. através do | desenvolvimento | conhecimentos no estimulo-
- Passivo em | ambiente em que | da crianca. abstratos se 0 | resposta.
relacdo aos | 0 sujeito vive e sujeito nao | - Utiliza o livro
objetos externos | dos estimulos conhece o que | didéatico como
e ao | recebidos pelo nao vivenciou? centro da aula.
conhecimento. meio. - A funcdo da
- O conhecimento escola é de formar
processa-se  por moralmente,
meio dos intelectualmente e
sentidos. culturalmente  os

alunos.

- Pode justificar
praticas baseadas
no
assistencialismo,
conservadorismo e
espontaneismo.

Principais representantes do empirismo: John Locke, David Hume, Thomas Hobbes.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2018).

2.4 Tentativas de ruptura: as perspectivas interacionistas

As epistemologias acima apresentadas, certamente, estdo presentes no

discurso e nas praticas de muitas professoras, pois segundo Moll (2009, p. 81), “toda

7

pratica educativa € expressdo de uma teoria do conhecimento, quer ela seja

consciente ou nao, por parte do educador.”
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Uma sintese entre racionalismo e empirismo é a tentativa de resolver o
dilema de como afinal de contas o sujeito conhece ou aprende as coisas. Essas
tentativas comumente sdo chamadas de interacionistas. Immanuel Kant (1724-1804)
propds uma tentativa de superagao do racionalismo e do empirismo, preservando a
razdo e a experiéncia. Kant problematizou a forma como o empirismo e 0
racionalismo percebiam o conhecer, pois acreditava que o conhecimento ndo se
originava da relacdo direta com o0s objetos externos (observacdo e experiéncia
sensivel) ou através das capacidades inerentes do sujeito (razdo autossuficiente).
De acordo com Gaarder (2012, p. 351):

Kant dizia que tanto os sentidos como a razdo tém um papel importante no
modo como experimentamos o mundo. Mas dizia que os racionalistas
carregaram nas tintas naquilo que a razédo é capaz de fazer, e também
achava que os empiristas atribuiram uma importdncia demasiada a
experiéncia sensorial.

Dessa maneira, acreditava que tanto os sentidos como a razdo séao
importantes para conhecer as coisas. Nesse sentido, segundo Gaarder (2012, p.
351), Kant concordava com os empiristas no entendimento de que “todos 0s nossos
entendimentos sobre o mundo provém das experiéncias sensorias’. Também
concordava com a importancia da razao, ressaltada pelos racionalistas, sendo que
‘também a nossa razdo contém pressupostos importantes para 0 modo como
descobrimos o mundo que nos cerca. Existem certos condicionantes que
determinam nossa visdo de mundo.”

Kant ressaltava que nem apenas através dos sentidos, nem somente através
da razdo podemos construir o conhecimento. Mas sim, acredita que tanto a razéo
guanto as experiéncias sensoriais sdo partes consideraveis para a constru¢do do
conhecimento. Dessa maneira, de acordo com Matui (1995), Kant foi o primeiro
filésofo a considerar que tanto o sujeito quanto os objetos tém papel ativo para a

construcéo do conhecimento.

[...] o conhecimento s6 se da na relagdo entre o sujeito e o objeto e através
dela. Entregue a si mesmo, O sujeito, por maiores que sejam as
potencialidades hereditarias, nada é; da mesma maneira, o objeto ndo tem
como manifestar suas caracteristicas. Na relacdo, ambos séo ativos e tém
partes indispensaveis. Kant foi o primeiro a considerar a participacao
relativa dos dois: sujeito e objeto (MATUI, 1995, p. 42).
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De acordo com Chaui (2000), Kant foi responsavel por uma “revolucéo
copernicana” na Filosofia, sendo que os inatistas e empiristas buscavam um centro

gue néo era verdadeiro para o entendimento do conhecimento.

Em lugar de, primeiro e antes de tudo, estudar o que € a prOpria razao e
indagar o que ela pode e o que ndo pode conhecer, o0 que é a experiéncia e
0 que ela pode ou ndo pode conhecer; em vez, enfim, de procurar saber o
gue é a verdade, os fildsofos preferiram comecar dizendo o que a realidade
€, afirmando que ela é racional e que, por isso, pode ser inteiramente
conhecida pelas idéias da razdo. Colocaram a realidade exterior ou os
objetos do conhecimento no centro e fizeram a razdo, ou 0 sujeito do
conhecimento, girar em torno deles (CHAUI, 2000, p. 95).

Para Chaui (2000) Kant prop6s uma ruptura epistemolégica a partir da forma
gue os inatistas e empiristas concebem o conhecimento, deslocando o centro do

conhecimento para a propria razao:

Facamos, pois, uma revolucao copernicana em Filosofia: em vez de colocar
no centro a realidade objetiva ou 0s objetos do conhecimento, dizendo que
sdo racionais e que podem ser conhecidos tais como sdo em si mesmos,
comecemos colocando no centro a prépria razdo (CHAUI, 2000, p. 95).

Kant faz uma critica a prépria razdo como possibilidade de conhecer: “Kant
estabelece uma importante diferengca entre “a coisa em si” e a “coisa para mim”.
Como as coisas sao “em si” é algo de que jamais podemos estar plenamente certos”
(GAARDER, 2012, p. 354), pois remete a esséncia das coisas. As “coisas para mim”,
sdo as apreensdes possiveis que se pode fazer sobre os fendbmenos. Entende
assim, que cada pessoa pode ter percepcdes diferentes das coisas, impregnando
sentidos diferentes e construindo conhecimentos diversos referentes aos mesmos
elementos. Chaui (2000) ressalta que a sintese proposta por Kant para o empirismo
e o inatismo foi considerar que 0s sujeitos possuem uma razao inata a partir de
estruturas determinadas a priori e 0s sentidos capazes de fazer a experiéncia. Essa
€ a tentativa de aproximacéao produzida por Kant.

Embora a ruptura interacionista proposta por Kant tenha importancia para a
formulacdo do construtivismo, ndo foi considerada como uma “epistemologia
realmente revolucionaria” (MATUI, 1995, p. 43), pois ao afirmar as categorias
(espaco e tempo) e as faculdades do entendimento como a priori, reafirma o
racionalismo inatista. Dessa forma, aborda-se, na sequéncia, possibilidades que

tentaram propor uma epistemologia para além do anunciado até o momento.
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2.4.1 A compreensao do conhecimento como construgao

2.4.1.1 Construtivismo ou epistemologia genética

O construtivismo foi proposto inicialmente por Jean Piaget (1896-1980).
Trata-se de uma teoria epistemoldgica que concebe o conhecimento como uma
construcéo pessoal do sujeito, conferindo papel, igualmente importante, ao objeto e
ao proprio sujeito na construcdo do conhecimento. Compreende que o sujeito age
sobre 0 objeto, e nesse processo 0 sujeito e o0 objeto sdo construidos e
reconstruidos.

Para o construtivismo piagetiano, de acordo com Matui (1995, p. 45), “ndo
h& sujeito sem objeto e ndo ha objeto sem sujeito que o construa. O sujeito ndo esta
apenas situado no mundo, mas o meio (0 objeto) entra como parte integrante do
préprio sujeito, como matéria e conteudo cognitivo e historico.”

Piaget formulou a epistemologia genética. Nessa teoria busca compreender
e explicitar a génese do processo de constru¢do do conhecimento da crianca e, para
tal, sistematizou os estagios de desenvolvimento. Para Piaget, todos os
conhecimentos séo parte de um processo de constru¢cdo em que estdo implicados a
interacdo entre sujeito (razdo) e objeto (empiria). No construtivismo piagetiano,
conforme Becker (2012b, p. 112):

O conhecimento ndo nasce com o individuo nem é dado pelo meio social. O
sujeito constroi seu conhecimento na interagdo com o meio — tanto fisico
como social. Essa constru¢do depende, portanto, das condi¢es do sujeito
(individuo sadio, bem-alimentado, sem deficiéncias neuroldgicas etc.) e das
condi¢bes do meio.

Nesse sentido, de acordo com Becker (2012b), Piaget situa o conhecimento
como um processo de interacdo com o meio fisico e social que depende também
das condicBes do proprio sujeito. Assim, em seu entender, Piaget reconhece o papel
das condicbes apresentadas pelo sujeito, mas op&e-se radicalmente ao racionalismo
apriorista ou inatista, afirmando que os conhecimentos ndo estdo prontos no ser
humano, os diferentes contextos podem favorecer ou limitar a construcdo do

conhecimento. Insiste Matui (1995, p.46) que na perspectiva piagetiana “o ser
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humano ndo nasce com os conhecimentos, sao eles que nascem no ser humano por
internalizacdo e reconstrucao.”

Becker (2012b, p. 113) situa bem uma sintese do pensamento construtivista
ao afirmar que o0 mesmo € oposi¢cdo ao entendimento de que o conhecimento pode,
de alguma forma, estar pronto ou acabado no sujeito sendo, portanto, processo
constante de construgédo. Assim, construtivismo significa “a ideia de que nada, a
rigor, esta pronto, acabado, e de que, especificamente, o conhecimento ndo € dado,
em nenhuma instancia, como algo determinado.” Acrescenta o autor, nesse sentido,

de que o conhecimento se

[...] constitui pela interagdo do individuo com o meio fisico e social, com o
simbolismo humano, com o mundo das relagBes sociais, e se constitui por
forca de sua acdo e ndo por qualquer dotacdo prévia, na bagagem
hereditaria ou no meio, de tal modo que podemos afirmar que antes da acéo
ndo ha psiquismo nem consciéncia e, muito menos, pensamento.

s

Para Matui (1995, p. 50), o construtivismo € interacionista, genético e
evolucionista ao considerar uma psicogénese para o desenvolvimento humano.

Assim,

[..] o construtivismo, além de ser interacionista, € fundamentalmente
genético. A mente e todas as suas ‘categorias’ sdo genéticas, isto €, tém
origem. O ser humano ndo nasce com a mente, nem com 0 pensamento e,
muito menos, com os conhecimentos. Sdo as faculdades do pensamento,
da memoria, da representacdo mental e dos conhecimentos que nascem no
homem. A psicogénese € evolucionista; € um ramo de evolucionismo. Tal
como na embriogénese os diferentes 6érgdos vao se formando por
diferenciacdo, na psicogénese as categorias mentais ou as estruturas
mentais vao surgindo e se devolvendo.

Portanto, o entendimento de estruturas ou faculdades a priori da razao,
tempo e espaco em Kant, por exemplo, fica questionado. O que se tem é uma
disposicéo biolégica para ser humano e para o aprender. Conforme Savater (1998)
essa condicdo bioldgica é insuficiente, ela necessita ser confirmada e construida.
Assim, entende-se 0 conhecimento como um processo que tem génese e se
desenvolve no ser humano por meio das trocas com o meio e com 0s outros. Piaget,
conforme Matui (1995) entende que o processo de constru¢do do conhecimento nao
se encerra. Assim, o construtivismo compreende que ndo se constréi conhecimentos
apenas quando criancas, mas durante toda a nossa vida, tornando o conhecimento

um processo vital.
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Para a teoria piagetiana da génese do conhecimento, h4 trés conceitos-chave
para a construcdo do conhecimento em sua interacdo com o ambiente, 0s quais
seriam responsaveis pela construcdo dos esquemas mentais, sdo eles: assimilacao,
acomodacéo e equilibracdo. Por meio da assimilacdo, a partir de uma situagéo nova
vivenciada pelas interagbes com o0 meio, 0 sujeito assimila o novo elemento, de
acordo com as estruturas mentais que ja possui, ao conceito ou aos conhecimentos
ja formulados: "A assimilacdo ndo se reduz (...) a uma simples identificacdo, mas é
construcdo de estruturas ao mesmo tempo que incorporacdo de coisas a essas
estruturas" (PIAGET,1996, p. 364). Através do processo de acomodacgéo, o sujeito
sente a necessidade de adaptar-se ao ambiente e assim, ha a necessidade de
aprender e modificar as suas estruturas mentais para dar conta de um novo conceito
ainda nao formulado pelo sujeito, criando ou modificando as estruturas mentais.
Nesse sentido, a acomodacdo € a responsavel pela formulacdo de novas ideias,
novos conhecimentos. Mas a assimilagdo e a acomodacdo constituem processos
complementares na construcdo da aprendizagem conforme Piaget. Bringuier (1978)

explica essa relacéo entre elas, dessa forma:

[...] a acomodacdo é determinada pelo objeto, enquanto a assimilacdo é
determinada pelo individuo. Entdo, assim como ndo h4 acomodacdo sem
assimilacdo, ja que é sempre a acomodacdo de alguma coisa que é
assimilada [...], de igual modo ndo pode haver assimilacdo sem
acomodacédo (BRINGUIER, 1978, p. 63).

O processo de equilibracdo, por sua vez, ocorre quando tanto o processo de
assimilacdo como o de acomodacao estdo em harmonia. Nesse sentido, Piaget
(1999, p. 89) explica que “a teoria do desenvolvimento apela, necessariamente, para
a nocao de equilibrio, pois toda conduta tende a assegurar equilibrio entre os fatores
internos e externos ou, mais em geral, entre a assimilacdo e a acomodacao.”

Para Piaget (1977, p. 23-24), o processo de equilibracdo é a fonte do
verdadeiro avango do conhecimento humano, sendo que os desiquilibrios “obrigam
um sujeito a ultrapassar o seu estado atual e procurar seja o que for em direcdes
novas (...). Os desequilibrios constituem o motor da investigacdo, porque sem eles,
o conhecimento manter-se-ia estatico”. Assim, a base epistemoldgica sobre a
génese do conhecimento da crianca pode ser encontrada principalmente em suas
obras: “A formacdo do simbolo na crianga”, “O nascimento da Inteligéncia” e “A

construgdo do real na crianga”.
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2.4.1.1 A perspectiva sociointeracionista

De acordo com Rego (2014), Lev Semyonovich Vygotsky (1896-1934)
contribuiu através de suas pesquisas com a educagdo e outras areas como a
psicologia, a antropologia, a historia, a sociologia que buscaram o entendimento das
relacBes entre os seres humanos com o ambiente fisico e social, as relagfes entre
trabalho, as relacdes homem e natureza, e também, as relagbes entre o uso de
instrumentos e o processo de desenvolvimento da linguagem.

Estudiosa da teoria de Vygotsky, Rego (2014) sinaliza que Vygostsky
buscou entender o funcionamento das capacidades tipicamente humanas de
raciocinio que se diferenciam de funcdes bioldgicas ou processos automaticos de
funcionamento do nosso corpo, elaborando a teoria sociointeracionista de
aprendizagem. A teoria sociointeracionista tem como objetivo “caracterizar os
aspectos tipicamente humanos do comportamento e elaborar hipéteses de como
essas caracteristicas se formaram ao longo da histéria humana e de como se
desenvolvem durante a vida de um individuo” (VYGOSTSKY apud REGO, 2014, p.
38).

Conforme a teoria proposta por Vygotsky, (Rego, 2014), as funcdes
psicologicas superiores ndo sao inatas nos seres humanos e se desenvolvem na
relacdo com outros individuos, em contato com a cultura e, desse modo, se
diferenciam das reacdes automaticas e atividades de ordem biolégica do corpo
humano. Vygotsky, segundo Rego (2014), buscou entender os processos de

pensamento superior do ser humano e sua evolucéo. Assim:

[..] podemos considerar que seus trabalhos pertencem ao campo da
psicologia genética, ja que se preocupou com o0 estudo da génese,
formacgéo e evolucdo dos processos psiquicos superiores do ser humano.
Para a psicologia genética, o psiquismo humano se constitui ao longo da
vida do sujeito; ndo é, portanto, uma ‘propriedade’ ou ‘faculdade’
primitivamente existente no individuo. A psicologia genética estuda a
infancia justamente para tentar compreender a formagdo dos complexos
processos psiquicos (REGO, 2014, p. 40).

Para Vygostsky o papel da relacdo individuo/sociedade € imprescindivel ao
seu desenvolvimento, afirmando que as caracteristicas tipicamente humanas se
desenvolvem através da interacdo do homem com o seu meio sociocultural (REGO,

2014). Essa interacdo do homem com o mundo € mediada por meio de ferramentas
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tipicamente humanas, como a linguagem, sendo que permite a comunicagao e a
construgéao cultural.

Partindo desse entendimento, a interagdo social tem muita importancia no
desenvolvimento infantil na perspectiva sociocultural. De acordo com essa teoria a
crianca ja tem os estagios futuros do seu desenvolvimento (disposi¢des), que
necessitam do processo de maturacdo do organismo para a sua expansédo. Vygotsky
afirma que “a mente da crianga contém todos os estagios do futuro desenvolvimento
intelectual: eles existem ja na sua forma completa, esperando o momento adequado
para emergir’ (apud REGO, 2014, p. 57).

Porém, para as proposicoes teoricas de Vygostsky, essas capacidades que
jA& se encontram predispostas na crianca, precisam da interacdo para se
desenvolver. Assim, na auséncia da interacdo com outros humanos esse
desenvolvimento ndo acontece. Em relacdo aos estudos de Vygostsky, Rego (2014,

p. 58) afirma que

[...] a estrutura fisiolégica humana, aquilo que é inato, ndo € suficiente para
produzir o individuo humano, na auséncia do ambiente social. As
caracteristicas individuais (modos de agir, de pensar, de sentir, valores,
conhecimentos, visdo de mundo, etc.) depende da interacdo do ser humano
com o meio fisico e social.

Segundo Rego (2014), a conquista da linguagem representa um marco no
desenvolvimento do homem, pois constitui uma forma de comunicacdo com outros
individuos de sua espécie, auxiliando na elaboracéo e organizacdo do pensamento.
A linguagem é essencialmente humana e, assim, essa capacidade distingue o

homem das demais espécies. Segundo Vygostsky (1984, p. 31)

[...] a capacitacdo especificamente humana para a linguagem habilita as
criangas a providenciarem instrumentos auxiliares na solugdo de tarefas
dificeis, a superarem a acdo impulsiva, a planejarem a solu¢do para um
problema antes de sua execucdo e a controlarem seu proprio
comportamento. Signos e palavras constituem para as criangas, primeiro e
acima de tudo, um meio de contato social com outras pessoas. As funcdes
cognitivas e comunicativas da linguagem tornam-se, entdo, a base de uma
forma nova e superior de atividade nas criancas, distinguindo-as dos
animais (apud REGO, 2014, p. 63).

Nesse sentido, Rego (2014) ressalta que para a perspectiva vygostskyana
de aprendizagem, a crianca necessita da mediacdo dos adultos para que seja
inserida na cultura, que aprenda o que foi historicamente e culturalmente construido

pela humanidade para desenvolver as capacidades que sao predispostas. Com esse
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entendimento, a linguagem foi um dos temas pesquisados por Vygotsky em sua
relacdo com o desenvolvimento humano. Para ele, a linguagem o aspecto central de
insergéo cultural da crianga na sociedade e requisito primordial no desenvolvimento
intelectual.

A linguagem escrita também € analisada por Vygotsky. De acordo com Rego
(2014) Vygostky a compreende como uma forma complexa de organizagdo do
pensamento e de desenvolvimento das estruturas mentais superiores. Essas, por
sua vez, se desenvolvem na crianga por meio de trés processos que Vygostsky
chama de zona de desenvolvimento real, zona de desenvolvimento potencial e zona
de desenvolvimento proximal.

A zona de desenvolvimento real caracteriza-se pelas habilidades que a
crianga ja conquistou, conhecimentos que ja construiu. Referem-se a todas as
atividades que a crianca consegue realizar de forma independente e sem o auxilio
de um adulto. A zona de desenvolvimento potencial refere-se também as atividades
gue a crianga ja consegue realizar, porém, com auxilio de um outro, adulto ou
crianca mais velha (REGO, 2014).

A zona de desenvolvimento proximal é a distancia entre as outras duas
acima descritas. Assim, situa-se na distancia entre o que a crianga consegue fazer
sozinha e o que ainda necessita de auxilio. Nesse sentido, REGO (2014) afirma que
as aprendizagens que estdo no nivel da zona de desenvolvimento proximal séo
aquelas “que ainda nao amadureceram, que estdo em processo de maturacgéo,
funcbes que amadurecerdo, mas que estdo presentes em estado embrionario”
(Vygotsky apud REGO, 2014, p. 73).

Nesse processo, podemos notar também a importancia da interacédo para a
teoria vygotskyana, pois em contato com os adultos € que a crianca conseguira
desenvolver novas aprendizagens. No processo de aprendizagem, zona de
desenvolvimento potencial, a crianca necessita do outro para realizar e ampliar as
suas capacidades. Por sua vez, na zona de desenvolvimento proximal € o outro que
atua, criando a necessidade de novas aprendizagens. A importancia da interagdo no

processo de aprendizagem € afirmada por Rego (2014, p. 74):

O aprendizado € o responsavel por criar a zona de desenvolvimento
proximal, na medida em que, em interacdo com outras pessoas, a crianga €
capaz de colocar em movimento varios processos de desenvolvimento que,
sem a ajuda externa, seriam impossiveis de ocorrer. Esses processos se
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internalizam e passam a fazer parte das aquisi¢ées do seu desenvolvimento
individual.

O processo escolar deveria atuar no nivel da zona de desenvolvimento
proximal e € visto por Rego (2014), como a elaboracao de conceitos cientificos pela
crianca. Esses conhecimentos construidos em outros ambientes nos quais a crianga
convive, Vygotsky nomeou de conceitos espontaneos ou cotidianos. A escola,
nesse sentido, teria o papel de sistematizacdo dos conhecimentos de formacéao de
conceitos cientificos, aqueles as quais a crianca ndo entra em contato em seu
cotidiano, possibilitando a criangca assimilar o conhecimento que a humanidade

construiu através da sua historia. Conforme Rego (2014, p. 79):

Na perspectiva vygostskyana, embora os conceitos ndo sejam assimilados
prontos, o ensino escolar desempenha um papel importante na formacao
dos conceitos de um modo geral e dos conceitos cientificos em particular. A
escola propicia as criancas um conhecimento sistematico sobre aspectos
que ndo estdo associados ao seu campo de visdo ou vivéncia direta (como
no caso dos conceitos espontaneos). Possibilita que o individuo tenha
acesso ao conhecimento cientifico construido e acumulado pela
humanidade.

A escola possui importancia na formagdo e expansdo das funcdes
psicologicas superiores, ampliando as aprendizagens que sem a interacdo com
outras pessoas e sem 0 contato com o0s conteudos escolares ndo aprenderia
sozinha (REGO, 2014). Também possui importancia, no processo de ressignificacéo
dos aprendizados que a crianga ja construiu em outros ambientes culturais. Ainda de
acordo com Rego (2014), a brincadeira também possui para um papel importante no
desenvolvimento infantil para as conceituacdes vygostskyanas. Ela atua no nivel da
zona de desenvolvimento proximal, sendo que pela brincadeira do faz de conta, as
criancas podem realizar a representacdo de papéis, envolvendo-se em situacdes
complexas de pensamento. Brincando a crianca pode se comportar de maneira
avancada a sua idade, podendo na brincadeira, comportar-se além de sua idade
real.

Outro interacionista, Henri Wallon (1879-1962) foi um médico que, partindo
do interesse em entender o funcionamento do psiquismo humano, estudou também,
psicologia e filosofia. A formacdo intelectual de Wallon exerceu influéncia na
formulacdo de sua teoria sobre o desenvolvimento humano. Considerou como
importante de forma evidente em sua teoria a influéncia exercida pelo meio social no

desenvolvimento humano, dessa forma, sua teoria é considerada interacionista. No
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percurso de sua carreira, Galvdo (2014) ressalta que Wallon aproximou-se
gradativamente da educacdo. Utilizou seus estudos na &rea da psicologia para
contribuir com a educacdo e defendia que estas duas areas necessitariam de

contribuicdo reciproca. Dessa forma considerava que

[...] entre a psicologia e a pedagogia deveria haver uma relagdo de
contribuicdo reciproca. Via a escola, meio peculiar & infancia e ‘obra
fundamental da sociedade contemporanea’ como um contexto privilegiado
para o estudo da crianca. Assim, a pedagogia ofereceria campo de
observacdo a psicologia, mas também questbes para investigacdo. A
psicologia, por sua vez, ao construir conhecimentos sobre o processo de
desenvolvimento infantil ofereceria um importante instrumento para o
aprimoramento da prética pedagégica (GALVAO, 2014, p. 23).

Através de suas contribuicbes com a educacédo participou do Movimento da
Escola Nova, importante movimento de renovacdo do ensino e foi presidente do
Grupo Francés da Escola Nova. Também integrou uma comissado do Ministério da
Educacdo Francés para a reformulacdo do sistema de ensino desse pais,
oportunidade em que expressa grande parte do seu pensamento acerca da
educacdo. As mudancas propostas por ele ao ensino ndo chegam a ser
implantadas, mas defende que se deveria “adequar o sistema de ensino as
necessidades de uma sociedade democratica e as possibilidades e caracteristicas
psicologicas do individuo, favorecendo o maximo desenvolvimento das aptiddes
individuais e a formac&o do cidadao” (GALVAO, 2014, p. 25).

Sobre o desenvolvimento infantil, Galvdo (2014), ressalta que Wallon
considera etapas distintas, sendo que estas se sucedem, de acordo com o
amadurecimento de cada crianca com base em suas interacdes sociais, seu proprio
ritmo e capacidades. A passagem de uma para outra etapa, para Wallon, ndo é
definida apenas pela faixa etaria, mas através do desenvolvimento singular de cada
crianca e de acordo com o amadurecimento de cada sujeito com base em suas
interacdes sociais, seu proprio ritmo e capacidades. Nesse sentido, Wallon com
base no papel que atribui as interacdes, considera que “o simples amadurecimento
do sistema nervoso ndo garante o desenvolvimento de habilidades intelectuais mais
complexas. Para que se desenvolvam, precisam interagir com ‘alimento cultural’, isto
é, linguagem e conhecimento” (apud GALVAO, 2014, p. 41). Nesse sentido, tanto
Vygostky quanto Wallon produzem criticas ao construtivismo de Piaget.

O papel do meio, de acordo com a teoria psicogenética walloniana, para

Galvao (2014), se transforma com a crianga, a qual conseguird estabelecer uma
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relacdo maior ou menor com o ambiente, de acordo com a idade e as capacidades,
retirando do espago, 0s recursos para 0 seu desenvolvimento, a partir de suas

necessidades. Assim,

[...] os aspectos fisicos do espaco, as pessoas proximas, a linguagem e os
conhecimentos proprios a cada cultura formam o contexto do
desenvolvimento. Conforme as disponibilidades da idade, a crianca interage
mais fortemente com um ou outro aspecto de seu contexto, retirando dele
0S recursos para seu desenvolvimento. Com base nas suas competéncias e
necessidades, a crianca tem sempre a escolha do campo sobre o qual
aplicar suas condutas. O meio ndo é, portanto, uma entidade estética e
homogénea, mas transforma-se juntamente com a crian¢a (GALVAO, 2014,
p. 39).

A educacdo na perspectiva walloniana segundo Galvao (2014) deve possuir
uma pratica que envolva a pessoa completa, atendendo as necessidades da crianca
e englobe seus planos afetivo, cognitivo e motor. Defende uma educacdo que
valorize a dimensdo estética, a formacdo da personalidade, favorecendo a

expressao das criangas.

2.4.1.1.1 Construtivismo poOs-piagetiano: as contribuicbes da hermenéutica

A hermenéutica enquanto alternativa de interpretacdo amplia as
possibilidades acerca do conhecimento humano. Para Hermann (1993), a
hermenéutica ndo acrescenta possibilidades técnicas de compreensao ao processo
de conhecer, mas sim, busca situar o conhecimento em um horizonte mais amplo,
buscando a compreensao sobre o conhecimento a partir da linguagem.

Hermann (1993) situa a hermenéutica a partir de Heidegger e Gadamer em
um contexto mais amplo do que uma perspectiva epistemoldgica, também em uma
perspectiva ontoldgica, que tem por objetivo buscar a compreensédo do ser, 0 modo

de ser do ser presente no processo de construcdo do conhecimento:

Para a hermenéutica moderna, Heidegger traz a questdo da compreensao e
do sentido, desde uma perspectiva ontolégica. Em Heidegger e,
posteriormente em Gadamer, a hermenéutica deixa de ser epistemoldgica
para ser ontolégica, ou conforme expressdo de Ricoeur (1988, p. 30): ‘ao
invés de nos perguntarmos como sabemos, perguntamos qual o modo de
ser desse ser que so existe compreendendo’. Heidegger introduz a questéo
do sentido do ser, as possibilidades de ser no contexto vital, no horizonte
em que cada um desde j& se situa. A compreensao ndo € concebida antes
de estar no mundo; dai decorre a dimens&do ontoldgica da compreensao
(HERMANN, 1993, p. 102).
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Compreendemos como seres no mundo. Assim, pondera Stein (2009, p. 38)
gue cada um de “n6s temos disponibilidades psicofisicas-mentais, fisicas-bioldgicas,
se quiserem, neurobioldgicas, nds temos um cérebro, que produziram essa coisa
estranha que somos nés, individuos, conscientes, sujeitos que dizem eu e que tém
um eu no mundo”. Somos seres no mundo e desde esse lugar aprendemos e
compreendemos as coisas. A relacdo linguagem e acdo € responsavel pela
construcdo dos conceitos e esses sdo resultados de um processo interativo, da
‘relacdo com o mundo e com os outros, portanto, de agéo” (Idem, p. 40).

Nesse sentido, Stein (2009, p. 39) situa 0 conhecimento como processo de
construcdo que acontece somente através da interagao: “Somos levados a perceber
gue a uUnica maneira madura de ver o ser humano € percebé-lo numa interacéo
constante com o mundo e com 0s outros, e partir dai, se aperfeicoando”. Nesse
sentido, Stein (2009) apresenta o0 construtivismo como a melhor maneira de
entender o conhecimento. Porém, a ressalva proposta ao construtivismo € a de que
0 conhecimento ndo é um processo que acontece automaticamente através da
sucessao por estagios demarcados, mas um movimento subjetivo a cada ser situado
no mundo e entre outros.

Propondo ampliagcdes ao construtivismo, desde o paradigma hermenéutico,
Stein (2009, p. 39) sugere que o seu fundamento epistemoldgico veja o ser humano
para além dos processos de assimilacdo e acomodacéo, incorporando “o aspecto
afetivo, emocional, inconsciente, na relagdo com outros, na relacdo com o mundo,
na ideia de conflito”. Em seu entender, esse processo de aprender, poderia ser
resumido pela “relacdo entre linguagem e acao”.

Assim, a hermenéutica enquanto contribuicdo ao construtivismo, sugere o
conhecer situado em um contexto da interacdo com o mundo pela linguagem e acao,
sendo que “nédo existe conceito sem um processo de relacdo com 0 mundo e com 0s
outros, portanto, de agcao” (STEIN, 2009, p. 40). Assim sendo, conhecer é saber usar
palavras (conceitos) para formar frases. E essas palavras e frases sdo construidas
em um “processo de relagcdo com o mundo e com os outros, portanto, de agao”
(Ibidem, p. 40).

Desse modo, o ser humano se liga e conhece o mundo pela linguagem. Nas
palavras de Stein (2009, p. 40)
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E pelas frases, pelas palavras, pela linguagem, que nds nos ligamos ao
mundo exterior, que comeg¢amos a funcionar racionalmente. Portanto, ser
racional (e ndo “ter razdo”), agir racionalmente, interagir racionalmente
significa poder falar, poder escrever, poder usar palavras para formar frases
(STEIN, 2009, p. 40).

O entendimento da interacdo, de entender o sujeito como n&do passivo em
relacdo ao conhecimento, é a grande contribuicdo do construtivismo. Stein (2009, p.
40), concebe o conhecimento ndo como um processo pronto, acabado, sem relagéo

com 0 mundo:

Aprender nado é receber pegando. H4 um processo (e eu diria que a palavra
‘aprendizagem’ esconde esse processo), que € 0 processo ativo, que
deveria estar expresso na questdo da Aprendizagem. O Construtivismo
pretende exatamente isso: fazer com que a linguagem (que é expresso da
racionalidade humana), as frases (que € a expressdo da capacidade de
argumentar, de trazer razdes) sejam 0 elemento que caracteriza o ser
humano, e ndo mais uma razdo abstrata, uma faculdade pronta,
educadinha, bem alimentada. N6s ndo temos isso acabado, pronto.
Recebemos isso através de um processo resultante da nossa interagao com
0S outros.

Portanto, ha de se considerar que a aprendizagem/conhecimento (a alma, o
espirito e a mente) “aparecem na linguagem, na racionalidade dos nossos discursos,
na capacidade de aprender, e nada mais”. Portanto, sdo producdes humanas.
Assim, “Se aprende com um ‘eu’ concretamente no mundo, que articula esse mundo
significativamente. Esse universo de significacdo implica sempre o mundo e os
outros” (STEIN, 2009, p. 42). E sempre um processo interativo entre um ser no
mundo, os outros e o0 mundo. E, essa “relagdo com o mundo se faz via linguagem.
Como essa linguagem se constréi € o que, no fundo, nos ensina o construtivismo”
(Ibidem, p 42). Assim, 0 processo da aprendizagem ocorre ao longo de toda a vida
do ser humano, ndo apenas em determinados contextos, idades, ou no contexto
escolar e, desse modo, a grande contribuicdo do paradigma hermenéutico ao
construtivismo é a compreensdo de como construimos a linguagem que nos permite,
ler, interpretar, compreender, nos relacionar, interagir, com 0s outros e com 0
mundo. Aprender e conhecer significa participar do mundo da linguagem.

Situado em um processo de construcdo, o proprio construtivismo traz esse
aspecto em sua génese, a possibilidade de se reformular. Conforme Stein (2009, p.
36), “o construtivismo se liga ao préprio processo que ele pretende desenvolver, que
€ 0 processo de aprendizagem. Ele ndo deixa de aprender nunca, ele mesmo esta
sob constante processo de revisdo.” Nesse sentido, também esta aberto as

contribuicdes do paradigma hermenéutico, que considera a linguagem e acéo de
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cada ser na construcado do conhecimento. Sendo que “quando o homem conhece,
estad manifestando sua racionalidade e sua historicidade. A razdo nédo se constitui
fora do mundo pratico e da histéria” (HERMANN, 1993, p. 103).

Para a hermenéutica filoséfica, nesse sentido, somente interpretar o
conhecimento através das estruturas cognitivas, ndo “abarca a totalidade dos
aspectos que constituem a racionalidade humana” (HERMANN, 1993, p. 103). A
contribuicdo da hermenéutica se constitui, dessa forma, como uma maneira de
complementacédo ao enfoque epistemoldgico, valorizando a historicidade, o humano
como ser no mundo com 0s outros e no mundo, em que constréi as aprendizagens.
Constréi a linguagem (conceitos, palavras e frases) pela qual constréi, compreende,
se apropria e interage com 0 mundo e com 0sS outros.

Partindo das consideracdes aqui apresentadas acerca da hermenéutica
filosofica e suas contribuicdes ao construtivismo, compreende-se que ela representa
uma possibilidade de superacéo de rupturas que as demais teorias do conhecimento
deixam em aberto. Assim, é importante considerar a linguagem como recuperadora
de sentido ao produzir historicidade e a constituicdo do homem. A hermenéutica
assim constitui-se, de acordo com Hermann (1993), como complementaridade,
busca de sentido, recuperacdo do subjetivo, em que a compreensao articula o ser

com o0 mundo.

Quadro 08: Principais ideias das teorias que entendem o conhecimento como
construcao

Viséo de sujeito e de
objeto.

Conhecimento

Principais ideias/
Contribuicdes

Ensino/ aprendizagem

- Sujeito culturalmente

ativo.

- Sujeito e objeto se
constroem
mutuamente, através

da interacao.

-Os conhecimentos
sdo construidos pelos
sujeitos na interagcdo
com o meio.

- A construgdo do
conhecimento € um
processo individual,
singular a cada
pessoa através das
relacbes com o meio
fisico e social.

- O meio deve ser

desafiador,
favorecendo
oportunidades e
desafios para que o
sujeito consiga
avangcar em  suas

aprendizagens.

- Superacéo
epistemoldgica das
hipéteses  propostas
pelo empirismo e
apriorismo.

- A aprendizagem néao
acontece como
recordagéo e
transmissao, mas
como construgao.

- Consideracdo do
papel das interacbes e
dos estimulos para a

construgéo da
aprendizagem.

- Os proprios
conceitos da teoria
construtivista séo
constantemente
revisitados e

e ensinar
em

- Aprender

constituem-se
processos ativos.

-0 ensino é um
processo dialdgico,
dindmico e democrético.
- Centrado no aluno,
pois é ele o centro do
processo de
aprendizagem.

- O ensino valoriza a
criatividade do suijeito.

- Valoriza 0s
conhecimentos prévios
do aluno, sendo que a
construcéo do
conhecimento acontece
também nas esferas
social e cultural, nao
apenas ha escola.
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ressignificados
diversos
pesquisadores.

por

- Considera a
importancia da interagao
no processo educativo.
-Planejamento baseado
nos conhecimentos
prévios e na
heterogeneidade dos
alunos.

- Professor é um
mediador, favorecendo
a construcéo propria dos
alunos.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2018)




3 EPISTEMOLOGIAS E PRATICAS EDUCATIVAS: BUSCANDO AS
EPISTEMOLOGIAS PRESENTES NOS DISCURSOS DAS PROFESSORAS DE
EDUCACAO INFANTIL

O objetivo deste capitulo é analisar as epistemologias presentes nos
discursos das professoras de educacéo infantil. Partindo dessa intencdo, o capitulo
apresenta a analise e as interpretacdes realizadas referentes aos dados empiricos
produzidos. A partir do quadro tedrico do segundo capitulo busca-se analisar os
dados produzidos, tecendo reflexdes acerca das epistemologias manifestas nas
falas das professoras atuantes em turmas de pré-escola.

A andlise dos dados produzidos pela pesquisa de campo foi feita a partir de
guatro categorias: conhecimento, conhecimento do professor, aprendizagem e
praticas educativas, as quais sdo apresentadas no presente capitulo, buscando sua

aproximacao com as epistemologias.

3. 1 Perfil das professoras participantes da pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida em escolas de educacao infantil do municipio de
Santa Rosa/RS. Neste municipio ha 17 escolas de municipais de educacao infantil,
e a amostra desta pesquisa compreendeu 8 destas escolas, realizando entrevistas
com uma professora de cada escola pesquisada. As perguntas iniciais da entrevista
compreenderam a faixa etaria, formacdo académica e tempo de docéncia das
professoras, buscando entender assim, o perfil das professoras participantes.
Apresenta-se abaixo, grafico com a faixa etaria das professoras, através do qual se
pode perceber que a maioria (50%) das professoras pesquisadas esta na faixa etaria
entre 30 e 39 anos de idade, seguida da faixa etaria 20 a 29 anos, na qual
encontram-se 25% das entrevistas e, por fim, com o mesmo percentual, as faixas

etarias de 40 a 49 anos e 50 a 59 anos, no qual estdo12,5% das entrevistadas.
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Gréfico 09: Faixa etaria das professoras pesquisadas

Faixa etaria das professoras

W 20 até 29 anos
W 30 até 39 anos
40 até 49 anos

50 até 59 anos

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados produzidos pela pesquisa/2019

O tempo de docéncia das professoras que participaram da pesquisa varia
entre 2 a 6 anos de exercicio da profissdo. Deve ser considerado para essa analise
gue foram selecionadas para a amostra da pesquisa, as professoras com maior
tempo de docéncia em cada escola. Ainda assim, os tempos de docéncia das
selecionadas ndo sdo muito extensos, fato que se deve a recente criacdo do cargo
de Professora de educacéo infantil que aconteceu no municipio no ano de 2012. Ano
em que foi realizado o primeiro concurso para 0 cargo e iniciaram as nomeacdes
para o exercicio do mesmo. Vale ressaltar dessa forma, que este € um cargo ainda
recente no municipio pesquisado e até o més de maio de 2019 as professoras de
educacéo infantil s6 atendiam turmas de pré-escola. As demais turmas de educacao
infantil das escolas do municipio (bercarios e maternais) eram atendidas por
monitoras e, a partir de junho de 2019, iniciou-se a progressiva adequacao para a
inclusdo de professoras também na faixa etaria de 0 a 3 anos. Abaixo se apresenta
o grafico com o tempo de docéncia das professoras que fizeram parte desta

pesquisa:
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Gréfico 10: Tempo de docéncia das professoras pesquisadas

Tempo de docéncia das professoras

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados produzidos pela pesquisa/2019

A formacgéo académica das professoras pesquisadas € bem diversificada. Ha
professoras com formacédo de nivel médio em Magistério (Curso Normal de nivel
médio) e outras que ndo realizaram esse curso. Quanto a formacdo em nivel
superior, estdo 0s cursos de Licenciatura em Pedagogia, Histéria, Letras,
Matematica e Normal Superior. A diferenca na formacao académica das professoras
€ possibilitada pela exigéncia expressa no Plano de Carreira do Magistério Publico
do Municipio de Santa Rosa, estabelecido pela Lei Complementar n° 72, de 3 de
janeiro de 2012. Para assumir a funcdo de Professora de educacado infantil esse
define que a funcdo seja assumida com a formacado minima, Ensino Médio - Curso
Normal ou o Curso de Pedagogia. A possibilidade de formacdo minima de
professores para atuar na Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental
em Curso Normal de nivel médio, é previsto também na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, em seu artigo 62:

Art. 62. A formacgéo de docentes para atuar na educacgéo bésica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educac¢éo, admitida, como formacao
minima para o exercicio do magistério na educacéo infantil e nos 5 (cinco)

primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na
modalidade normal (BRASIL, 1996).

Dessa forma, professoras que nédo realizaram o curso de nivel superior em

Pedagogia (o qual habilita entre outras fungdes, para atuagéo na educacao infantil),


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art62.
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mas cursaram o curso Normal de nivel médio, podem assumir o cargo de professor
de educacdao infantil. O quadro abaixo apresenta o percurso de formagédo académica

das professoras pesquisadas:

Gréfico 11: Percurso de formacgédo académica das professoras pesquisadas
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Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados produzidos pela pesquisa/2019

Verifica-se através do grafico, que apenas uma das professoras pesquisadas,
realizou o Curso Normal em Nivel Médio e Pedagogia como formacéo inicial, as
demais que realizaram o Curso Normal de Nivel Médio (magistério), cursaram outras
licenciaturas. Os cursos de especializacao realizados pelas professoras também séo
diversos, sendo cursos de Especializacdo em Psicopedagogia Institucional,
Educacao Infantil, Neuropsicopedagogia e Educacéo Especial, Educacéo Especial e
Incluséo.

O percurso de formacdo académica e o tempo de atuacdo na educacao
infantil das professoras sdo apresentados, pois constituem aspectos peculiares que

podem ser considerados, na analise dos dados produzidos na pesquisa.
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3. 2 O desvelar da epistemologia no discurso das professoras: concepcgdes

sobre conhecimento

Com o objetivo de entender a compreensao que as professoras pesquisadas
possuem de conhecimento, foram elaboradas as questfes para a entrevista: O que
vocé compreende por conhecimento? Como as pessoas podem chegar ao
conhecimento? Assim, aparecem diferentes afirmagdes sobre conhecimento e sobre
como o ser humano conhece. O conhecimento aparece, entre as respostas, como
algo externo a ser buscado, portanto, diferente de uma concepcao apriorista de
conhecimento, no qual o conhecimento j4 estaria presente no sujeito a priori. A
professora 1 afirma: “Compreendo por conhecimento tudo aquilo que a gente vai em
busca de alguma coisa [...]. Pra mim, nesse sentido, € aquilo que eu tenho algo de
incerto, eu vou atras, vou adquirir pra mim, entdo, o conhecimento.”

O conhecimento sobre como conhecemos é desvelado por meio das
respostas. Na fala que segue, manifesta-se uma dualidade na qual hd uma
diferenciacdo entre conhecimento pratico, adquirido através das vivéncias e o

conhecimento tedrico, construido através da reflexao.

Bom, existem véarias maneiras de se adquirir conhecimento, pode ser por
leituras de livros, préticas e, acredito que na escola com as criangas sao
vivéncias, experiéncias mesmo do cotidiano (Professora 6).

Eu acho que conhecimento é tudo que a gente vai aprendendo ao longo dos
dias, as experiéncias. Ndo é s6 aquela coisa tedrica, aquela coisa: as letras,
0s numeros, acho que é todas as vivéncias do dia-a-dia que a gente vai
assimilando e vai tendo esse conhecimento da vida, das experiéncias
(Professora 7).

Conhecimento eu acho que é aquilo que a gente adquire principalmente
com vivéncias né, porque é importante a parte tedrica, a gente precisa ler
pra construir também a base do conhecimento, mas muito do conhecimento
a gente vai adquirindo na pratica também (Professora 8).

De acordo com as falas acima mencionadas®, o conhecimento é entendido
como um processo dual, de um lado pratico e de outro tedrico (reflexdo). Assim, as
vivéncias proporcionam conhecimentos ou servem para produzir o conhecimento
tedrico.

O conhecimento como algo exterior ao sujeito, apresentado nas falas acima,

produzido através das vivéncias ou experiéncias (sensacdo em Locke) assume

% As entrevistas foram transcritas e em alguns trechos foram pontuadas e revisadas ortograficamente,
contudo, preservando o contelido e a construcao das ideias das entrevistadas.
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tracos fortemente empiristas. A dimensao da reflexdo (agdo da mente) opera sobre
os elementos da experiéncia e produz as ideias. Trata-se, basicamente, de uma
compreensao do conhecimento como fonte externa, tipicamente empirista. No
empirismo, 0 sujeito € passivo na relagdo com o0s objetos externos, ja no
construtivismo, o sujeito € ativo, atua e interage para a construgcdo do seu
conhecimento, mediado pela linguagem, conforme Becker (2012b).

Nas falas em que o papel do sujeito (mente) estd demonstrado como
organizador dos elementos exteriores, pode-se, entdo, reconhecer tracos empiristas.
A mente como simples ordenadora das vivéncias e das experiéncias externas €
tipica do pensamento de Locke e outros empiristas. O conhecimento se origina de
fontes externas. Em uma das entrevistas, pode-se encontrar um indicio mais claro
da concepcao empirista do conhecimento, pois atribui papel aos sentidos a fonte

originaria do conhecimento:

Conhecimento é tudo aquilo que a gente consegue entender, fazer, que a
gente vé&. Aguilo que nos interessa. Que a gente enxerga uma janela e sabe
pra que ela serve. Tudo aquilo que a gente consegue enxergar e entender,
€ conseguir passar pra que serve ou pra o que é... (Professora 5).

Becker (2012b) ressalta que a posicdo empirista atribui aos sentidos como
fonte do conhecimento. Afirma nessa premissa que “a propria atividade esta
submetida aos cinco sentidos, a apreensao (aprendizagem) de algo que vem de fora
e que, como tal, determina o sujeito” (BECKER, 2012b, p. 39). No trecho
mencionado acima, o conhecimento esta condicionado a algo externo e resulta do
exercicio da mente sobre as sensacdes fornecidas pelos sentidos, assim, explicitam-
se indicios caracteristicos do pensamento empirista de conceber o conhecimento.

A diferenciacdo entre informacdo e conhecimento também é abordada entre
as respostas. Para a Professora 2, o conhecimento € o que internalizamos,
diferentemente das informacdes que chegam até nds pelos diversos meios atraves

de nossas vivéncias:

Conhecimento pra mim é tudo aquilo que tu vai... tipo, adquirindo ao longo
do tempo [...] que vai internalizando, porque, as vezes, a gente tem muitas
informacdes, mas elas ndo sdo conhecimento, que acaba que esquece. E o
conhecimento é o que tu internaliza.

O processo de internalizacdo é assim definido por Vygotsky (VYGOTSKY,
1991, p. 63): “Chamamos de internalizacao a reconstrug¢ao interna de uma operacao



88

externa”. Nesse sentido, a internalizacdo € a apropriacdo pela mente de coisas
externas que temos acesso. Pode-se entender nesse sentido, que para a professora
2, somente 0 que é processado pela nossa mente, posicdo ativa do sujeito, e
elaborado conceitualmente em nosso pensamento, constitui o conhecimento. Tal
modo de entender a apropriacdo de conhecimento apresenta indicios de concepcéo
construtivista, uma vez que 0 sujeito se apresenta de forma interativa na construcéo
do conhecimento e realizado através de “reconstrugdo interna dos estimulos”
(MATUI, 1995, p. 64). Matui, atribui a esse processo uma forma construtivista de
conceber o conhecimento.

A partir desta categoria de andlise é possivel inferir a interpretacdo de que ha
um predominio de elementos empiristas das professoras em relagcdo ao

conhecimento.

3.3 Conhecimento docente e suas relagdes epistemoldgicas

Buscando o compreender como o professor aprende ou como chega aos
conhecimentos que mobiliza em sua pratica educativa, foram elaboradas algumas
guestdes: Como vocé professora, aprende? Quais sdo 0s conhecimentos que vocé
construiu em sua formacao inicial que te forneceram subsidios teodricos para a sua
atuacao na educacao infantil? Que autores vocé conhece e que orientam tua pratica
pedagodgica? E, por fim, como vocé busca conhecimentos para planejar as suas
aulas?

Respondendo ao questionamento de como aprendem, algumas professoras
ressaltaram a aprendizagem continua ao longo de sua profissdo, o que é

demonstrado através de algumas falas:

Eu desde que eu realizei minha formacdo eu nunca parei de aprender [..].
Porque eu sei que eu ndo tenho um conhecimento pronto, acabado, sempre
estou construindo. Entdo, assim pra mim, ndo sei se eu vou parar algum
dia, sempre vou estar nessa busca, € um processo... (Professora 1).

A gente aprende com 0s nossos colegas né. A gente aprende com as
criancas, a gente aprende em cursos, a gente aprende pesquisando na
internet, a gente aprende em livros... O tempo todo né (Professora 3).

A consciéncia da necessidade de ressignificar os conhecimentos ja
construidos e a disposicdo em continuar aprendendo ao longo do exercicio da

profissdo demonstra um papel ativo em relagdo ao conhecimento. Tal postura ativa
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diante aprender revela indicios de uma concepcao construtivista de conhecimento. A
compreensao do aprender como inacabamento e de processo aponta para uma
perspectiva construtiva do conhecimento.

A fala da professora 4 que segue, denota que as criangas possuem uma
relacdo ativa em relacdo ao conhecimento, pois s&o curiosas e estdo procurando
descobrir varios fendbmenos sobre o mundo que as cerca. Nesse sentido, um
professor de educacao infantil que compreende a importancia do seu papel como
mediador na construcdo do conhecimento das criancas, supfe-se possuir também
uma postura ativa na construcéo do seu préprio conhecimento. Assumir a postura de
mediador e ndo de um transmissor do conhecimento da crianca trata-se de
construtivismo. “Porque a prépria busca deles pra saber alguma coisa, ja te obriga a
desacomodar, a sair procurar tipo assim pro outro dia, alguma coisa pra ajudar eles
a aumentar o proprio conhecimento deles, a curiosidade deles” (Professora 4).
Assumir essa posicao para si, abre possibilidades para alarga-la para os outros e
compreendé-los como sujeitos de seu aprender.

A professora 7 faz referéncia ao desenvolvimento profissional docente. Para
ela, o préprio exercicio da docéncia, inserido em um processo reflexivo, contribui
para a ressignificacdo dos saberes e a busca de uma maior articulacdo entre a teoria

e a pratica educativa exercida.

Eu acho que eu aprendo muito com eles, eles ensinam muito pra gente, e
com as colegas, a gente vai construindo um aprendizado ao longo dos
anos, vai trocando... Se eu pensar la no inicio quando eu comecei e hoje,
nossa, mudei muito, totalmente a forma de trabalhar. Entdo a gente vai
evoluindo, vai aprendendo com as pessoas, vai lendo, vai mudando. A
gente tem que ta aberto para mudanca, ndo da pra ser sempre igual... A
gente cresce muito ao longo dos anos (Professora 7).

A pratica educativa quando exercida de maneira reflexiva, pode contribuir
para a busca de aperfeicoamento e ressignificacdo dos saberes docentes. Um
professor que possui consciéncia do inacabamento de seu conhecimento,
constantemente esta buscando aprender mais e busca ressignificar a prépria pratica
educativa. A posicdo ativa da professora em seu processo de constituir-se com os
outros e com 0 seu universo profissional aponta para a compreenséo de construcao
do conhecimento, de sua identidade profisséo, de seu fazer profissional.

Os conhecimentos construidos na formacdo académica sao imprescindiveis

para o professor, porém a formacédo do professor ndo deve esgotar-se na formagéo
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inicial, visto que a relagdo de proximidade que a docéncia possui com O
conhecimento, essa requer reconstruir-se ante os novos desafios do tempo. A
relacdo de dialogicidade entre a pratica (campo da experimentacdo/acdo) e teoria
(campo da reflexdo) deve ser um movimento constante para a pratica educativa.
Segundo Névoa (1992) a formacdo € um processo continuo ao longo da profisséo,
gue ndo acontece apenas através de cursos, mas pela atividade reflexiva sobre a
pratica:

A formacado ndo se constréi por acumulacao (de cursos, de conhecimentos

ou de técnicas), mas assim através de um trabalho de reflexibilidade critica

sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade
pessoal. A formacdo vai e vem, avanca e recua, construindo-se num

processo de relacdes ao saber e ao conhecimento (NOVOA, 1992, p. 13).
A professora 7 demonstra que a cada turma de criancas que recebe, sente a

necessidade de ressignificar seus saberes:

Eu acho que bastante com a pratica, porque a minha formacédo na época
que a gente se formou, com certeza a bagagem construida la foi muito
importante, mas a cada ano, com cada turma que a gente recebe, a gente
tem que pensar, sempre tem que estar mudando porque cada turma é
diferente uma da outra. Entdo a gente aprende muito também na prética
com as criancas (Professora 7).

Becker (2012b) nos faz analisar a questédo da desvinculacao entre a teoria e a
pratica com certo cuidado, pois esta pode indicar uma concepcdo empirista de
conhecimento. Ao conduzir o professor a realizar suas praticas educativas, supde-se
também que exijam vinculacdo a teoria. O aprender com a pratica, aproxima-se de
uma epistemologia da pratica, que tem uma proximidade estreita com o empirismo.

Nessa perspectiva secundariza-se os saberes teoricos. Para Becker (2012b, p. 117):

Ele ensinara a teoria e exigira que seu aluno aplique a pratica, como se a
teoria originalmente nada tivesse a ver com praticas anteriores, e a pratica
nao sofresse nenhuma interferéncia da teoria que a precedeu; € o mesmo
que afirmar que uma teoria ndo tem histéria. Exigira, ainda, que seu aluno
repita, inUmeras vezes, a teoria até memoriza-la, pois ele é, originalmente,
tabula rasa, folha de papel em branco, mente vazia ou um “nada” em termos
de conhecimento.

Para Rodrigues e Kuenzer (2007) o predominio do aprender centrado na
pratica aproxima-se de uma razédo instrumental, muito presente na formacao inicial e

continuada de professores. Ainda, conforme Facci (2004), essa perspectiva
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encaminha para desvalorizagéo e esvaziamento do trabalho na medida em que néo
realizam o didlogo reflexivo sobre os saberes docentes e sobre a profissao.

Quanto aos conhecimentos construidos através da formacgdo inicial, o curso
de Magistério (Curso Normal de nivel médio) € apresentado por algumas das
professoras pesquisadas como um importante momento na caminhada de suas

formagdes como docentes.

Primeiramente |4 no curso normal, que pra mim foi bem marcante porque la
eu tive primeiramente todo o conhecimento tedrico, como um papel em
branco ndo era, eu fui la com um conhecimento prévio, porém la eu
aprofundei e eu acho que com o estagio que eu realizei, que eu pude botar
em pratica toda minha teoria que eu aprendi la. As didaticas dos ensinos de
matematica, de ciéncias enfim, eu pude com as professoras colocar em
pratica do estdgio, com muito auxilio. Eu consegui, entdo, esse
conhecimento, claro que eu justamente eu nao fiquei s6 nisso, no mesmo
momento ja realizei minha licenciatura... (Professora 2).

A professora 4 ressalta que em sua formacgdo inicial foi importante o
“‘Magistério” para atuacdo na educacédo infantili sendo que sua licenciatura que
realizou foi em Histéria. “Magistério, eu acho que o magistério foi o que me deu a
melhor base pra trabalhar com pequenos, porque a formacéo de historia ja € pra
trabalhar com os maiores, mas o magistério sim” (Professora 4).

E importante destacar que a formagdo no Curso Normal é percebida como
estritamente pratica, voltada ao fazer técnico, a instrumentalizacdo, com fragil
formacéo teorica.

A professora 5, sendo que a sua licenciatura foi em Matematica, ressalta a
importancia do Curso Normal de nivel médio. Aponta a questdo da aplicacdo de
conhecimentos construidos na teoria através da pratica do estagio no Curso Normal,
como aspecto importante na construcdo de seus conhecimentos como professora. A
sua especializacdo que foi especifica em Educacéao Infantil:

Olha... foi no estagio do magistério assim que foi o que mais a gente
aprendeu, foi na verdade na pratica né, a teoria ela te da o subsidio, mas a
pratica com as criangas, eu acho que € o que mais d& o conhecimento. A
minha foi a primeira turma de magistério na verdade que teve a educacgéo
infantil, e a minha licenciatura foi em matematica, a pés abordou mais o

ladico, da psicomotricidade, que € mais o0 que a gente trabalha na educacéo
infantil (Professora 5).

A professora 7 ressalta ainda que o Curso Normal de nivel médio e a

Pedagogia foram importantes em sua formacdo, porém considera ainda que nao
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entrou em contato na formacdo com muitos aspectos especificos para atuacdo na

educacéo infantil:

Eu acho que o Magistério contribuiu muito pro meu trabalho, faz a gente
crescer muito, d4 muita base assim no trabalho com as criancas, e a
Pedagogia também. Os autores... essa coisa de como eles aprendem, que
ajuda e acho que quanto mais a gente estuda mais vai ter esse subsidio, vai
ter essa base para gente trabalhar. Mas a Pedagogia é de uma forma mais
tedrica, e eu vejo o Magistério como uma coisa mais pratica. Acho que os
dois sdo um conjunto, quando eu fiz o Magistério ele nao era muito voltado
para educacdo infantil, ele era bem voltado pros anos iniciais. Entéo
também eu tive assim que quando eu comecei a trabalhar tive que dar uma
puxada assim né, buscar um pouco porque a minha formacdo néo foi tdo
especifica pra educacdo infantil, abordou mais o ensino fundamental.

E ndo possuindo muitos conhecimentos sobre a educacéo infantil, precisou
pesquisar e construir sua pratica baseada nos conhecimentos encontrados e nos
relatos de experiéncias com outras professoras: “E ai eu tive que buscar bastante, e
ai busquei em revistas, livros, trocas com colegas, aumentando assim essa
experiéncia. Quando eu comecei eu tinha um pouco de dificuldade, o que € trabalhar
com educacao infantil” (Professora 7).

O privilégio as demais areas de atuacdo da Pedagogia ao longo da histéria na
formacdo de professores, denota certo desprestigio em relacdo a atuacdo na
educacdo infantil, aos conhecimentos especificos envolvidos na educacdo de
criancas pequenas. Gomes (2013, p. 134) ressalta que a falta de preparacdo dos
professores de educacdo infantil para sua pratica, acaba fazendo com que esses

realizem

[...] uma mistura de teorias novas e antigas e, por vezes, desprovido de
condi¢gbes para analisid-las numa perspectiva que possa fazer sentido as
suas praticas — segue reproduzindo acgfes que tém como referéncia ora
modismos pedagdgicos, ora precedentes como estudantes na escola.

Esse aspecto gera preocupagdo, pois se o0 professor ndo possui uma
formacédo sdlida para fundamentar a sua pratica, acaba recorrendo a modismos ou
reproduzindo aspectos de sua propria formacdo enquanto estudantes, n&o
possuindo consciéncia da importancia e dos objetivos relacionados a sua acao para
a formacéao das criancas. Tal lacuna nos cursos de formac¢éo pode fazer com que o0s
professores assumam concepcdes sobre o conhecimento advindas do senso
comum, em uma perspectiva estritamente pratica e técnica, realizando praticas
educativas esvaziadas de sentido para a infancia. A formacdo docente voltada ao

fazer, a aplicacédo de conteudos, encobre a forma mais rasa de empirismo.
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Barbosa (2008, p. 40) sobre a formagédo de professores para a educacao

infantil discorre que:

z

Infelizmente, a formagdo de professores ainda é precaria no que diz
respeito aos conhecimentos especificos que eles precisaréo trabalhar com
as criancas de educacéo infantil. Nos cursos de formacéo de professores,
dificilmente os docentes tém experiéncia na educacgdo infantii ou em
pesquisas que relacionem a sua area de conhecimento e a infancia. Os
curriculos privilegiam as disciplinas de fundamentos e as metodologias de
ensino, que dificiimente agregam uma revisdo dos conhecimentos
curriculares que podem (ou devem) ser trabalhados mais do que aquilo que
vai ser estudado. Assim, em sua pratica, os professores ensinam o que ha
de senso comum, com conhecimentos simplérios, muitas vezes aqueles que
adquiriram na em sua proépria infancia, isto €, conhecimento desatualizado,
fragmentado e ébvio.

A professora 7, aborda um aspecto também que evidencia a mudanca na
concepcao de infancia e de pratica educativa que vivenciou em sua atuacao docente
na educacao infantil. Quando era monitora no mesmo municipio, assumiu uma
turma de pré-escola, antes da alteracdo na idade para a entrada do Ensino
Fundamental e percebe que, daquele momento até agora, ocorreram alteragdes nas

concepcdes educativas sobre a educacao infantil.

[...] mudou muito de |4 para ca... quando eu comecei como monitora eu fui
para um pré na verdade, era jardim né, eu tinha criancas de 4, de 5, de 6,
uma menina fez 7 em dezembro... eles iam com 7 para a primeira série e eu
lembro que a diretora me disse ndo é para trabalhar letras, ndo é para
trabalhar niumeros, ndo € para trabalhar o nome deles, é s6 o ludico. Na
época eu tive que seguir aquilo quando eu entrei e depois eu fui buscando,
fui mudando muito, fui me aperfeicoando. Hoje, eu j& ndo imagino uma
turma com criancas de 6,7 anos e tu ndo trabalhar letras e nUmeros, mas foi
0 que me foi passado (Professora 7).

Mudancas relacionadas as praticas educativas a serem oferecidas na
Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, devem-se em parte as
alteracdes nas politicas educacionais, que produziram alteracfes curriculares para
as duas primeiras etapas da Educacdo Basica. Sobre os autores que orientam a
pratica educativa dos professores, as professoras citam em sua maioria Paulo
Freire, Piaget e Vygotsky, aparece também entre as respostas Emilia Ferreiro, Maria
Montessori, Maria Carmen Barbosa. Considerando os autores citados, ha elementos
de um discurso tedrico construtivista.

Contudo, considerando aspectos apresentados pelas falas, que referenciam o
seu trabalho pedagogico, e ao Curso Normal como importantes em sua formacgéo

pedagodgica, denuncia-se um forte vinculo a instrumentalizagdo. Foi pela
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experiéncia, pelo fazer pratico que se constituiram professoras, o que faz referéncia
a uma formacéo, fortemente marcada, por praticas do campo empirista.

Referente a questdo de como buscam conhecimentos para planejar as suas
aulas, um dos principais recursos apontados para pesquisa, foi a internet. A partir
deste aspecto, pode-se inferir que ha a predominéncia na busca de atividades e
praticas, do que conhecimento tedrico sobre infancia, sobre desenvolvimento e
aprendizagens.

A partir dos elementos apresentados através desta categoria de andlise,
pode-se considerar que os conhecimentos das professoras de educacao infantil séo
marcados, predominantemente, por tracos empiristas, onde a importancia dos

fazeres, das experiéncias praticas, sobrepde-se a reflexao.

3.4 Concepcdes das professoras sobre a aprendizagem e aproximacdes com a

epistemologia

O entendimento das professoras pesquisadas sobre o processo de
aprendizagem da crianca foi buscado através das questdes: Como se passa de um
menor conhecimento para um maior conhecimento? Como vocé acredita que a
crianca aprende? De que forma vocé acredita que se deve ensinar uma crianca?
Basta que vocé ensine bem uma crianca para que ela aprenda? Para vocé qual o
papel das interacdes entre professor/aluno e entre alunos em sala de aula?

Um dos aspectos apresentados pelas professoras foi o papel das vivéncias,

das situacfes concretas como meio de desenvolvimento da aprendizagem:

Através do concreto, na idade que eu tenho, muito no concreto porque as
vezes, tu fala, fala, fala e eles tdo pensando em outras coisas, ai quando tu
mostra alguma coisa que eles conseguem pegar, que eles conseguem
vivenciar aquilo ali, dai eles aprendem. Ai tu vé que tem uma experiéncia
que eles absorvem mais (Professora 2).

A epistemologia empirista enfatiza a importancia das experiéncias para a
aprendizagem. Para essa concepcao de aprendizagem o conhecimento é externo ao
sujeito e através dos estimulos externos e pelas experiéncias o sujeito constroi os
seus conhecimentos. Segundo Moll (2009, p. 82), “o papel significativo da
experiéncia nos processos de desenvolvimento € irrefutavel, porém questionamos a
forma como o empirismo o absolutiza.” Em outro momento da entrevista, a

professora 2 ressalta ainda mais o papel das experiéncias em sua concep¢ao de
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aprendizagem ao ser questionada: Basta que vocé ensine bem uma criangca para
gue ela aprenda? Ela responde que: “Nem sempre... se ela ndo vivenciar, ela nédo
vai aprender, por mais que tu se esforce, que tu explique, se ela ndo vivenciar, ela
nao vai aprender” (Professora 2). Compreender o conhecimento como exterior ao
sujeito, sem conhecimentos proprios, adquiridos através das experiéncias, evidencia
uma concepgao empirista de conhecimento.

A professora 5 também apresenta indicios empiristas em sua concepcao de
conhecimento ao afirmar que 0os conhecimentos processam-se por meio dos cinco
sentidos: “No concreto né, tudo no concreto, tudo eles vivenciando, por isso eu
acredito muito assim, eu ando lendo nessa parte da neuro né, tudo a partir dos cinco
sentidos... de eles encostar, por na boca, eles precisam olhar...” (Professora 5).
Considerar que o conhecimento se da atraveés dos sentidos, revela indicios de uma

concepcao empirista, sendo que:

[...] o conhecimento é algo que entra pelos sentidos — algo que vem de fora
da pessoa, portanto — e se instala no individuo, independente de sua
vontade, e é sentido por esse individuo como uma ‘vivéncia'. A pessoa, 0
individuo ou, de modo geral, o sujeito ndo tem mérito nisso, pois é passivo
(BECKER, 2012b, p. 114).

Becker (2012b, p. 114) também ressalta que “podemos dizer que empiristas
sdo aqueles que pensam que O conhecimento acontece porque ndOs vemos,
ouvimos, tateamos, degustamos, etc, e ndo porque agimos.” Nesse sentido, a
interacdo do individuo para a construcdo da aprendizagem € diminuida, tornando o
sujeito passivo em relacdo aos objetos externos. Barbosa (2008, p. 26) considera
gue as experiéncias na educacdo infantil s6 sdo significativas se acontecer a

producédo de sentido e a interacdo for considerada:

A aprendizagem s0 serd significativa se houver a elaboracéo e sentido e se
essa atividade acontecer em um contexto histérico e cultural, pois é na vida
social que os sujeitos adquirem marcos de referéncia para interpretar as
experiéncias e aprender a negociar os significados de modo congruente
com as demandas da cultura. A presenca do outro, adultos ou pares, e a
coeréncia de interagdes com conflitos, debates, constru¢des coletivas sdo
fonte privilegiadas de aprendizagem.

Para Stein (2009), a linguagem é requisito para constru¢do de sentido das
coisas, através dela aprendemos as palavras, 0s conceitos, expressamos 0 mundo.

A experiéncia necessita ser transformada em fala, pré-conceitos, conceitos: “E pelas
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frases, pelas palavras, pela linguagem, que nds nos ligamos ao mundo exterior, que
comecamos a funcionar racionalmente” (STEIN, 2009, p. 40).

A professora 6 ressalta que a constru¢do do conhecimento acontece: “Pela
vivéncia” (Professora 6). A professora 7 também ressalta o papel das vivéncias na

construcéo da aprendizagem, acrescentando a interacdo com os colegas:

Eu acho que eles aprendem bastante através das experiéncias deles,
através do ludico, do concreto né, essa coisa deles vivenciarem mais as
experiéncias, ndo adianta tanto tu ficar falando, eles tem que vivenciar
aquilo, aquela experiéncia, que ai eles vao construindo o conhecimento
deles e interagindo também com os colegas (Professora 7).

Tanto o empirismo como 0 construtivismo possuem em suas formulacoes, o
papel das vivéncias na construcédo da aprendizagem. A distingdo entre o papel das
experiéncias/vivéncias para 0 empirismo e para 0 construtivismo esta na interacao
entre o sujeito e o objeto. Matui (1995, p. 88), ressalta que “a experiéncia € o0
estabelecimento de relacdo do aluno com o objeto de aprendizagem. O que importa
€ esse relacionamento, pois sem a interagdo sujeito/objeto também n&o ocorre
experiéncia. Ha muitas aulas que nem chega a se estabelecer.” Moll (2009, p. 83)

[

também ressalta que, no empirismo a aprendizagem é “um produto que é
passivamente internalizado pelo individuo.” A experiéncia ndo é transformada em
fala, palavras, em pré-conceitos, em conceitos 0 que propriamente vao caracterizar
o conhecimento da crianca.

No entanto, para que a experiéncia seja significativa e ocorra a
aprendizagem, o nivel de interacdo do sujeito com as experiéncias a que tem
acesso, € determinante. O construtivismo defende que o meio por si s6 ndo garante
a aprendizagem do sujeito, sendo que “[...] o desenvolvimento cognitivo ndo esta
determinado previamente, nem no meio nem no sujeito. Ele se define na
experiéncia. Na historia de interagbes de cada individuo” (BECKER, 2012b, p. 130).
Nesse sentido, a interacdo do sujeito € determinante para que a sua aprendizagem
aconteca a partir das experiéncias a que tem acesso.

Para Matui (1995, p. 89), a contribuicdo de Vygotsky se da pela dimenséao
sécio-histérica que ele atribui as experiéncias. Para ele “conhecer um objeto, para
uma crianca, significa descobrir 0 que a humanidade ja sabe dele”. Portanto, as
experiéncias constituem a interacdo do sujeito com a humanidade e com as outras
pessoas e isso se d& pela apropriagdo da linguagem, das palavras, dos conceitos,

etc.
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Assim a interacao social ou a teia de relagfes sociais é o grande palco onde
ocorre a experiéncia do aluno com o objeto da aprendizagem. O aluno
interage com as matérias de aprendizagem nas atividades de participacéo e
cooperacdo com outras pessoas, ou seja, nas atividades interpessoais,
como denomina Vygotsky (MATUI, 1995, p. 89).

A importancia das interacdes sociais na construcdo do conhecimento é
ressaltada por Vygostsky (1991, p. 33) através dessa sintese: “O caminho do objeto
até a crianca e desta até o objeto passa através de outra pessoa.” A partir dessas
premissas, Vygotsky fundamenta sua teoria sociointeracionista de aprendizagem.
Assim, a perspectiva sociointeracionista de aprendizagem é revelada através de
alguns indicios nas falas das professoras. A professora 1 acredita que a
aprendizagem da crianga aconteca atraves das

[...] relacdes sociais, nessa construcdo porque ela ndo vem também que
nem papel em branco, mas ela esta ali, através das relages sociais que ela
estabelece com as outras criancas, ela vai construindo o0s seus
conhecimentos, porque ela tem um conhecimento prévio dela, mas através
com as relacbes sociais que ela tem com os demais, ela consegue bem
mais né.

O sociointeracionismo atruibui papel imprescindivel as interagdes no processo
de aprendizagem, pois defende que é através da interagdo com outras pessoas,
com a cultura que o ser humano constitui suas aprendizagens. Sobre o papel das
interacdes entre professor/aluno e entre alunos em sala de aula, a Professora 3
ressalta a importancia destas para a construcédo da aprendizagem: “E o principal né.
E a partir dali que as coisas acontecem, que € através da interacdo que se constroi
aprendizado.”

A professora 2 também perguntada sobre a importancia das interacées,
ressalta que a contribuicdo da interacdo entre as criancas constitui aspecto
importante a aprendizagem, podendo fornecer mais contribuicbes que as

estabelecidas entre professor/aluno:

Eu acho assim, bem importante [...] eles tém que gostar da gente né, eles
tem que ver em vocé, uma referéncia. E entre eles, mais ainda, porque as
vezes, um colega ndo compreende, e o outro vai auxiliar, e eles acabam
aprendendo ali, na interacéo entre eles.

Nesse sentido, anuncia-se uma tese importante das perspectivas
construtivistas, de que o conhecimento se produz na relagdo com os outros e com o

mundo. A professora 7 respondendo ao questionamento de como passamos de um
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menor para um maior conhecimento, aborda sobre um dos processos apontados por
Vygotsky para a construcdo do conhecimento que é a zona de desenvolvimento

proximal:

Mais ou menos € aquela zona proximal, aquela coisa que a gente aprendeu
né... e por exemplo, tem alguma coisa que as criancas sabem fazer, mas
elas ainda precisam de um auxilio, aqui a gente vive muito isso, e ai tu vai
trabalhando para que elas consigam aos poucos ir fazendo aquilo sozinhas,
se tornando mais independentes. Entdo eu acho que € isso, eles ja tém um
conhecimento deles, eles ja chegam aqui com aquele conhecimento e a
gente ao longo do dia a dia a gente vai trabalhando, para que isso va se
ampliando, para que eles vdo conseguindo realizar as coisas sozinhas.

O processo descrito pela professora constitui, mais propriamente, o que
Vygotsky chama de desenvolvimento potencial, em que uma criangca consegue
resolver determinada tarefa com auxilio e mediacdo de outras pessoas. “Para
Vygotsky, este €, igualmente, um importante nivel de desenvolvimento e se refere ao
nivel que a crianga pode alcangar em matéria de aprendizagem, com o auxilio do
professor e de outras pessoas” (MATUI, 1995, p. 119).

A zona de desenvolvimento proximal na perspectiva sociointeracionista do
conhecimento constitui-se um dos importantes processos na construcdo do

conhecimento, sendo ela

[...] a distdncia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel
potencial, determinado através da solugcdo de problemas sob orientagédo do
adulto ou em colaboragdo com o0s companheiros mais eficazes
(VYGOTSKY, 1991, p. 97).

A questdo da maturacdo no desenvolvimento da aprendizagem € um dos
aspectos constituintes da zona de desenvolvimento proximal, sendo que ha para
Vygotsky (1991) funcdes mentais que ainda ndo amadureceram, mas que estdo em
estado de amadurecimento. A maturacdo como aspecto na aprendizagem da crianca
também €& apontada nos discursos das professoras, porém a partir de uma
perspectiva em que a crianca ja possui conhecimentos que precisam ser

amadurecidos para despertar, assim, fazem alusdo a epistemologia empirista:

Nao tem assim a gente ensinar. A crian¢a vai aprender aquilo que ela ta
pronta pra aprender. O ensinar, o falar, muitas vezes, tu pode falar, repetir
vérias vezes a mesma coisa e se ela ndo ta pronta pra aprender, isso ndo
vai adiantar nada. Entdo, ndo basta que se ensine ndo, acho que tem que
dar o tempo da crianca aprender, cada um tem o seu ritmo (Professora 8).
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A professora 7 a partir do questionamento “Basta que vocé ensine bem uma
crianga” também ressalta que, as vezes, falta o amadurecimento da crianca para

aguele aspecto que esta sendo trabalhado:

E, eu acho que nem sempre... 4s vezes vai ter crianga que vai ter mais
dificuldade, que tu vai, que tu trabalha, tu ensina, mas tu nota que parece
gue ela nado ta pronta pra aquilo, a gente nota bastante isso aqui, as vezes
ela ndo amadureceu ainda pra aquilo, tu vé que ela teve um avangco mas
ainda poderia ser maior, mas claro que também faz diferenca tu ensinar
bem, tu se esforcar nisso, tentar chegar nessa crianca, faz diferenca. Mas,
acho que, as vezes, também ndo, as vezes falta amadurecimento e, as
vezes, até o interesse dos pais também, uma ajuda assim, as vezes em
casa ela é muito, falta estimulo, mas enfim, acho que € isso.

Ressalta-se que considerar a questdo do amadurecimento na construcéo do
conhecimento, manifesta uma tendéncia apriorista de conhecimento. O apriorismo
acredita que a crianga nasce com capacidades inatas que precisam amadurecer
para se desenvolver. De acordo com Becker (2012b, p. 115): “A teoria de
conhecimento que acredita que se conhece porque ja se traz algo programado no
genoma para amuderecer, mais tarde, em etapas previstas, chama-se
maturacionismo na psicologia e apriorismo na epistemologia.”

Tal entendimento pode também relativizar o papel do ensino, pois o professor
nesse sentido, apenas tem o papel de despertar as capacidades que ja se
encontram aptas no sujeito. Para a teoria apriorista de acordo com Moll (2009, p. 89)
“o professor é facilitador da aprendizagem, ndo € o transmissor dos conteudos, pois,
estes vém da prépria experiéncia do aluno.” Dessa forma, conceber que a crianca
precisa amadurecer para desenvolver certas aprendizagens e que o professor
apenas tem o papel de observar a aptiddo e ou facilitar esse processo, pode
encobrir uma tendéncia apriorista de conceber o desenvolvimento da crianca.

O papel da mediacao do professor na construcdo da aprendizagem da crianca

€ enfatizado em algumas falas:

Eu acho que é o papel fundamental, a gente ta ai pra fazer essa troca com
eles, interagir, conversar o que vocés acham de tal coisa ou funciona, o que
€.. ver as ideias deles, entdo na verdade a nossa funcdo é fazer essa
mediagdo entre as interagcfes e eles, entre eles, também, eles acho que
aprendem até muito um com outro nas brincadeiras, nas trocas, nas
mediagbes, acho que é fundamental e acho que € parte mais importante da
educacdo infantil (Professora 7).

E mais uma mediacéo, a gente da a situacio pra eles, e vai auxiliando, vai
conversando, vai perguntando, vai fazendo com que eles vejam e aprendam
com o que eles tao vivendo né (Professora 5).
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A perspectiva construtivista considera o papel do professor como mediador
e/ou facilitador das aprendizagens, propondo desafios, em que professor e aluno
estao envolvidos ativamente na constru¢cdo do conhecimento. O construtivismo nada
tem a ver com préticas espontaneistas que relativizam o papel do professor. Alguns
entendimentos erréneos sobre o construtivismo entendem que a construgédo deve
ser da crianca, sem a intervencao do professor, isso € espontaneismo ou de que a
crianca se desenvolve naturalmente. O papel do professor para o construtivismo é
de mediador, mas ndo mero expectador do desenvolvimento do aluno. Ele deve
mediar as aprendizagens dos alunos, interagindo e propondo desafios que fagcam
com que os alunos avancem em suas aprendizagens. Becker (2012b) ressalta o
papel ativo de ambos (aluno e professor) na constru¢cdo do conhecimento, onde o
professor deve planejar agdes e qualificar as interagdes entre os alunos e entre 0s

alunos e o conhecimento. Para Becker

a sala de aula nao é lugar de espetaculo onde o professor se vé competindo
com a televisdo. E um lugar de construcdo de conhecimento em que o
professor e aluno sdo atores, em que todos sdo ativos e responsaveis —
sem diluir a assimetria dessa responsabilidade, antes qualificando-a pelo
planejamento e pela organizacdo de acdes significativas (2012b, p. 134).

Referente as dificuldades de aprendizagem aparece entre as respostas, a
guestdo do contexto familiar e a falta de estimulos. As criangcas convivem em um
ambiente com poucos recursos que possam enriquecer as interacdes dela com o

meio.

Nés temos alguns alunos, alguns € por serem ainda muito agitados, outros
inquietos ainda... que ndo conseguem se concentrar, € 0S outros parece
que cada um tém o seu tempo... ndo que ndo tenha uma dificuldade,
assim... mas o porqué dessa dificuldade?... eu penso que porque eles ndo
receberam estimulo pra ter essas conexdes mais rapidas que 0s outros,
porque alguns ndo entendem a forma que o trabalhinho deve ser feito,
porque eles ainda ndo receberam muitas orientacdes nesse sentido. E tipo
bem visivel dos pais que estimulam mais... as criangas que vinham do
maternal, ou aguelas criancas que tém irmdos mais velhos, eles ainda néo
tiveram essa vivéncia ainda... é tudo muito novo, entdo alguns tem um
pouco de dificuldade em entender. A gente conversa e explica mais vezes,

e insiste... “vamos la, vocé consegue, vocé vai fazer bonito.... [...] alguns
ndo tinham esse lapis de cor em casa, nunca usaram a tesoura” (Professora
3).

Sobre o papel do meio para as aprendizagens, Vygostsky considera que o
meio social e cultural sdo importantes para o desenvolvimento das criangas e das

aprendizagens. Ressalta que nao se trata propriamente de determinismo ambiental,
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mas do meio social como um promotor de desenvolvimento. Nesse sentido, Rego
(2014, p. 94) destaca que para Vygotsky a interagcdo do sujeito com 0 meio €

imprescindivel:

Discorda também da visdo ambientalista pois, para ele, o individuo ndo é
resultado de um determinismo cultural, ou seja, ndo é um receptaculo vazio,
um ser passivo, que so reage frente as reag6es do meio, € sim um sujeito
que realiza uma atividade organizadora na sua interagdo com 0 mundo,
capaz inclusive de renovar a proépria cultura. Parte do pressuposto de que
as caracteristicas de cada individuo vdo sendo formadas a partir da
constante interacdo com o meio, entendido como o mundo fisico e social,
gue inclui as dimensbes interpessoal e cultural. Nesse processo, o individuo
ao mesmo tempo que internaliza as formas culturais, as transforma e
intervém em seu meio. E, portanto na relagéo dialética com o mundo que o
sujeito se constitui e se liberta.

Considerar que cada crianga possui um tempo para desenvolver as suas
aprendizagens baseia-se em uma maneira maturacionista e portanto, apriorista de
compreender o conhecimento. A professora 3 ressalta que algumas criancas
possuem dificuldade de aprendizagem, porque ainda nao tiveram tantos estimulos
como as outras criangas, e a falta de acesso anterior a instrumentos e recursos. O
construtivismo defende que ndo séo as condi¢cdes sociais e ambientais por si s6 que
determinam a aprendizagem do aluno, mas sim a qualidade dos desafios propostos

por esse ambiente.

Se o sujeito tem condi¢cdes Otimas de agdo devido a suas experiéncias
anteriores significativas e o meio é positivamente desafiador, a qualidade da
interacdo cresce; ela sera funcdo de um desenvolvimento cognitivo 6timo.
Se o sujeito tem as condi¢Bes referidas, mas o meio falha em sua
capacidade de desafiar, a tendéncia é de baixar a qualidade da interacéo;
mas essa tendéncia pode ndo se confirmar num caso especifico. Se as
condi¢bes do sujeito sdo precarias, e 0 meio € desafiador, prevé-se a
mesma tendéncia de baixa que, também, em um caso especifico, pode nado
se verificar (BECKER, 2012b, p. 130).

Nesse sentido, analisando as proposicoes realizadas por Becker (2012b),
percebe-se que sim, um ambiente com pouca qualidade nos desafios e interacfes
propostas, pode ou nao interferir no desenvolvimento cognitivo de uma crianca,
dependendo das experiéncias vivenciadas singularmente através de cada sujeito.

Algumas dificuldades apontadas pela professora 4 sao pela imaturidade ou
também causadas pelo ambiente em que a crianca vive, com poucos recursos e

falta de acompanhamento dos pais.
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Todos os casos que eu tive até agora, uns é imaturidade, que tu nota que a
crianca nao fala nem direito, eles falam tipo mais bebé, que € o que os pais
criam fora da idade, como eles tem 5, mas eles criam eles como se eles
tivessem 3 aninhos, 2 aninhos, sabe. Dai eu tenho casos de retardo que é
deficiéncia mesmo, ai a familia né, que a familia tem aquele ambiente que a
crianca ndo tem nada, dai € bem complicado, que nem tu vé nas mochilas,
como vem, como eles... Manda tema, ndo vem nada, ndo existe uma
participagdo, eu acho que ai onde ndo acontece a aprendizagem
(Professora 4).

Ressalta-se que em uma concepgao construtivista de conhecimento, nao
existe a imaturidade, mas sim, pode existir o que ainda nao foi aprendido, ainda néo
foi vivenciado. Segundo a professora pesquisada, 0 acompanhamento e a
participacdo dos pais na vida escolar dos filhos, seria uma variante para o bom
desempenho dos alunos em suas aprendizagens. A professora 6 também aponta
gue situacdes como problemas familiares também repercutem na vida escolar da
crianca, sendo que sobre os procedimentos que ela realiza quando uma crianga
possui problemas de aprendizagens, ela busca investigar se este € causado por

algum fator, como problemas familiares, por exemplo:

Primeiramente uma pesquisa, se é algum problema que a crianc¢a ja vinha
adquirindo anteriormente, ou se € local, que a gente percebeu que € agora,
que é com uma determinada situacdo. Entdo, acho que sempre tem que se
partir do diagndstico, ver se é dificuldade mesmo ou se € uma situagéo
pontual, que esta acontecendo por algum problema em familia, as vezes
(Professora 6).

Essa questdo da influéncia acerca de problemas familiares também é
ressaltado pela professora 1, sendo que relata que quando percebe que a crianca
estd com dificuldades de aprendizagem, ela primeiro conversa com a direcao,
buscando investigar em conjunto se as dificuldades sdo ocasionadas por contextos
familiares, para depois se necessario, buscar ajuda clinica. E importante atentar
para o fato de que meio e familia sdo, muitas vezes, utilizados como cenérios para
justificar o ndo desenvolvimento ou aprendizagens dos alunos. Camuflam as
dificuldades da escola, do professor, da metodologia nos processos de

aprendizagem.

Olha... eu tento... primeiramente eu tento em sala de aula conversar com o
aluno, ver se € uma questdo comportamental, se a gente perceber a gente
conversa com a direcdo, dai a direcdo também averigua mas assim,
geralmente tento ver se ndo é comportamental, devido a algum contexto
familiar que aconteceu né, pra depois ter um olhar clinico né, tem as
profissionais da prefeitura que podem vir avaliar, tipo psicdloga e
fonoaudidloga, dai tenta encaminhar bem certinho e com a familia, mas
muitas vezes a familia ndo aceita, entdo assim, nds conversamos
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primeiramente na escola, tentamos ver o que nds podemos fazer, através
né de umas atividades diferentes pra ver o que realmente ta acontecendo
né (Professora 1).

O construtivismo possui em suas ideias o entendimento de que todas as
pessoas sdo capazes de aprender, as circunstancias do contexto em que o0 sujeito
vive, influenciam, mas nao determinam a aprendizagem do sujeito. Segundo Matui
(1995, p. 25) “toda crianca € capaz de aprender. O conhecimento é construido sobre
bases e conhecimentos anteriores. Nao ha ninguém que ndo esteja construindo
conhecimentos, do nascimento até a morte”. Nesse sentido, é importante refletir
sobre, até que ponto que, o contexto familiar e outras situagdes como de caréncia
cultural, podem ser consideradas na aprendizagem do sujeito. Perceber as criancas
como aptas ou inaptas dependendo de seu contexto, enseja praticas inatistas. Nao
se pode afirmar que seja a situacdo das professoras que participaram da pesquisa,
visto que somente analisamos os discursos delas referentes as suas praticas.

Um aspecto que aparece nas entrevistas € a dificuldade das professoras em
realizar um acompanhamento singular as criangas que necessitam. As turmas sao
grandes e sao atendidas por somente uma professora. Em casos especiais, como
de situacdes de inclusdo na turma, ha uma estagiaria ou monitora prestando auxilio
no atendimento da turma.

Através desta categoria de analise é possivel presumir que nas concepc¢des
de aprendizagem das professoras, aparecem questdes que podem ser ligadas ao
inatismo, ao empirismo e também ao construtivismo. Ao considerar a maturacéo
como aspecto na aprendizagem, pode-se considerar a presenca de pressupostos
inatistas. O papel do concreto, das experiéncias para a aprendizagem também é
fortemente apresentado nas falas, o que revela concepc¢des de lastro empiristas.
Nas falas também apresenta-se o papel das interacbes para a construcdo das

aprendizagens, que pode ser considerar concepc¢des construtivistas.

3.5 Préaticas educativas e pressupostos epistemoldgicos

Na construcdo do roteiro para as entrevistas foram incluidos questionamentos
voltados as praticas educativas desenvolvidas na Educacao Infantil com a finalidade
de visualizar o entendimento das professoras sobre os processos educativos e suas

aproximagbes com o0s pressupostos epistemoldgicos. Os questionamentos
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relacionados a esta categoria de analise foram: “De que forma vocé professor define
0os conhecimentos a serem trabalhados na educagéo infantil?”, “As criancas
interagem através das atividades desenvolvidas em sala de aula?”, “Que critérios
vocé considera importantes para organizar a tua aula?”, “Relate um pouco de sua
pratica educativa na educacéao infantil”.

Acerca de como definem os conhecimentos a serem trabalhados na
Educacao Infantil, as professoras relatam que utilizam os “eixos”. Esses fazem parte
do documento elaborado pelo municipio com conteidos a serem trabalhados nas
turmas de pré-escola, baseados nos eixos norteadores propostos pelo Referencial
Curricular Nacional para a Educacdo Infantil. A Base Curricular Nacional para a
Educacéo Infantil € o documento balizador mais recente em termos de curriculo para
a Educacao Infantil. No municipio ainda esta em processo de estudo e construcéo o

projeto do referencial municipal.

Eu utilizo assim, t4 no processo da nova base curricular, eu me baseio nos
eixos entdo, e a partir disso eu trabalho entdo, faco os projetos, e consigo
entdo trabalhar, porque tu tem que ter uma base, e ndo somente nessa
base, mas também ter uma conversa com a direcdo, com o contexto
escolar, ndo adianta tu pegar sé a base 14 né e aplicar, por si prépria ndo vai
dar certo (Professora 1).

De primeiro, no inicio do ano, eu vejo que eu coloco muita coisa, tipo a
identidade e da autonomia, porque eles vao pro pré |, é uma profe, entdo
eles tem que aprender a se organizar, organizar a mochila, cuidar dos seus
pertences, entdo eu foco mais nisso... ai depois a gente vai trabalhando
conforme o interesse deles, por exemplo, no ano passado, eu fiz um projeto
do lagarto, que eles tinham um lagarto que apareceu no solario, entdo dai,
eles comegaram a pesquisar, pesquisar, ai surgiu o interesse entdo a gente
trabalhou tudo que pede nos eixos, que agora € da nova BNCC, e dai
dentro desse tema do lagarto, durou quase um més o projeto, mas é de
acordo com o interesse deles (Professora 2).

A gente tem os conteudos, 0s eixos... e dai a gente vai desenrolando
conforme o interesse deles, e conforme eu consigo casar um com o outro...
ir costurando, que seja trabalhado de uma forma interdisciplinar, que uma
coisa puxa a outra (Professora 3).

A gente tem mais ou menos aqueles contelddos, que na verdade foi
reformulado, e agora tem a Base também, mas tudo td um pouco ainda
sendo estabelecido também, a Base ndo, mas no caso, ainda falta... mas eu
tento mais ou menos me basear nisso pela base, pelos eixos que a gente ja
tinha, porque na verdade foi reformulado para ser passado para nés e nao
foi. Apesar que tem algumas coisas que € parecido, pelo que eu notei esta
parecida a Base com 0s eixos antigos. A gente tenta se basear mais ou
menos nesse conhecimento que a gente tem ali, da Base, dos campos de
experiéncias (Professora 7).
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Nas entrevistas pode-se perceber também outros aspectos a serem
considerados no planejamento pelas professoras, como a professora 1 relata que
busca considerar os eixos propostos, mas também considera o contexto escolar. A
professora 2 ressalta que trabalha os eixos a partir de contetdos que as criancas
demonstram interesse em estudar, aspectos que indicam a positiva ativa das
criancgas, e a valorizacdo da sua curiosidade, portanto consideram além do curriculo,
a construcéo do sujeito.

A professora 3 considera ainda um olhar interdisciplinar entre os conteudos e
assim, busca relaciona-los nas atividades desenvolvidas. A professora 4 considera
gue sao muitos conteddos em sua percepcao para serem trabalhados e, dessa
forma, considera o interesse e a curiosidade dos alunos ao considerar os contetdos

a serem trabalhados.

Eu acho que assim, que tem contelidos que tem que ser trabalhados. Mas
tem umas coisas, que eu acho que é muita coisa. Eu acho assim, que pra
idade deles, é bastante, tu divide o conteldo durante o ano, mas as vezes
eles tém uma curiosidade maior sobre um outro assunto. Tém assuntos que
parece que pra eles, ndo muda muito né, mas no geral eu acho um pouco
exagerado tudo que tem que trabalhar, isso eu acho. Pego nos eixos o que
tem que trabalhar, tanto € que quando eu vou planejar, eu ja fico com a
planilha dos eixos, ja t& aqui pra por o conteldo, dai vou dividindo dentro
dos eixos (Professora 4).

Ao considerar os percursos previamente definidos como estruturantes para as
aprendizagens, elementos, portanto, alheios aos sujeitos, como eixos, listas de
contetdos, supbe-se o conhecimento como algo a ser ensinado e aprendido
(experiéncias sistematizadas) isso € tipico de um curriculo empirista. Conhecimentos
prontos que compdem o processo de aprendizagem das criancas.

Dividir o conhecimento em etapas previstas remete as concepcoes
racionalista e empirista, sendo que a organizacdo do conteido em disciplinas, e a
sua subdivisdo em unidades, sao oriundos de uma forma positivista de compreender
0 conhecimento.

A professora 5 por sua vez, considera que os alunos vao para a primeira

série, e assim, organiza 0s conteudos para que eles estejam preparados para isso.

A gente tem que pensar que eles vdo pra primeira série, entdo, como a
gente trabalha sempre visando a primeira série, alfabetizacdo, eu sempre
converso com as profes da primeira série, pra ver o que elas acham que
precisa. Entdo, eu tenho bastante contato com as profes da primeira série,
entdo elas “6, tem que saber o nome, tem que saber o nome das letrinhas,
tem que saber...”. Entdo, pra que eles cheguem |4 na primeira série, prontos
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pra se alfabetizar, entdo assim, toda parte de coordenacdo motora, de
recorte, de colagem, entdo eu sempre pergunto pra elas o que eles
precisam saber |4 na primeira série, pra que elas ndo precisem parar a
primeira série, toda parte da alfabetizacéo, pra trabalhar o que a gente ndo
trabalhou na educacéo infantil (Professora 5).

E preciso considerar perante a afirmacdo da professora 5 que a Educacio
Infantii ndo constitui-se em etapa preparatéria para 0 ingresso no Ensino
Fundamental, ela possui objetivos préprios. O didlogo entre as instituicbes de
Educacdo Infanti e Ensino Fundamental sdo importantes para considerar a
articulacdo entre essas duas etapas de ensino, contudo, a crianga nao deixa de viver
a sua infancia ao ingressar no Ensino Fundamental e suas aprendizagens
acontecem por meio de um processo continuo. Nesse sentido, ressalta-se que 0s
conteludos trabalhados na Educacdo Infanti ndo devem-se constituir em

preparatorios para o Ensino Fundamental. Conforme Lobo (2012, p. 77):

Gostaria ainda de destacar que a educacédo infantil ndo tem como funcgéo
preparar as criancas para o ensino fundamental. Sendo a primeira etapa da
educacdo basica garantida no artigo 29 da nossa atual LDB (Lei n°
9.394/96), a educacao infantil possui objetivos préprios, os quais devem ser
alcancados a partir de duas dimens@es do atendimento: o cuidar e o educar

as criangas, com respeito a sua faixa etaria e as suas especificidades
oriundas da infancia. No que se refere ao ensino fundamental cabe a esse
segmento garantir a continuidade de um atendimento que tenha como
principio o respeito pelas particularidades da infancia através de um
curriculo sdélido, articulado e em sintonia com a educacao infantil e também
com segmentos posteriores do ensino.

Também aparece entre as respostas o livro didatico “Pé de brincadeira” de
autoria de Angela Cordi, que foi recebido pelas professoras neste ano, a partir do
gual referenciam e complementam o trabalho pedagogico desenvolvido: “Eu acabo
seguindo o que é do nosso livro, da BNCC, entdo a gente procura os conteudos ali
dentro dos eixos e vai elencando atividades relacionadas com o tema” (Professora
6).

O trabalho pedagogico que possui o livro didatico para as aprendizagens,
possui base tipicamente empirista, onde o papel do aluno é de receptaculo e o
ensino é baseado no estimulo-resposta. Com relacdo ao planejamento para a
Educacao Infantil, Barbosa (2008) ressalta que deve-se buscar um planejamento
interdisciplinar, ativo, dindmico e significativo. Nesse sentido, o curriculo deve ser
construido, ndo definido previamente. Pensar em atividades e praticas prontas para

serem aplicadas (com base em livros didaticos e/ou manuais) com as criangas,
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nesse sentido, pode significar um curriculo prescritivo, sem relagdo com o0s
interesses e a realidade das criangas.

Uma alternativa para que o curriculo seja significativo, segundo Barbosa
(2008, p. 38) € a consideracdo dos objetivos que temos para a educacdo das
criangas pequenas: “Para construir uma programagao curricular flexivel, & preciso,
em primeiro lugar, redefinir e construir, de forma sintética e clara, os objetivos que
temos para a sua inser¢ao no mundo”.

Barbosa (2008) propde a possibilidade da organizacdo de um curriculo
significativo na Educacao Infantil a partir de projetos pedagogicos. A professora 1
ressalta em sua entrevista que vém trabalhando com projetos pedagdégicos e
percebe, que consegue articular os conteados e obter bons resultados de

aprendizagem com as criancas:

[...] eu estou trabalhando com projetos e eu estou vendo resultados muito
positivos(...) e é isso que é importante, porque talvez trabalhar s6 com
atividades ou muito aleatoriamente, tu ndo consegue muitos resultados,
entdo assim pra mim foi bem marcante, bem positivo... (Professora 1).

O trabalho pedagdgico a partir da organizacao curricular em projetos, flexivel
a partir dos interesses das criancas, € ressaltado pela professora 1 quando esta
relata que considera o envolvimento das crian¢cas nos projetos. Assim, considera a
necessidade do planejamento ser flexivel e nesse sentido, o professor ter um olhar

atento para as criancgas:

[...] tem que ter um planejamento, sempre claro, flexivel, porque as criancas
elas ndo... tu pode planejar tua aula 14 maravilhosa, chega |4 e realmente
ndo conseguir, ndo é que ndo conseguir aplicar, mas as crian¢as ndo estéo
disponiveis ali, entdo, sempre com um olhar flexivel, eu realizo dessa forma
meus planejamentos e como eu disse, trabalho com projetos (Professora 1).

Com relacdo ao aspecto da flexibilidade e dinamicidade nos projetos a serem

desenvolvidos, Barbosa (2008) considera que:

As aprendizagens nos projetos acontecem a partir de situacdes concretas,
das interagdes construidas em um processo continuo e dinAmico. Nesse
entendimento se afirma, se constréi e desconstroi, se faz na incerteza, com
flexibilidade, aceitando-se novas dividas, acolhendo-se a curiosidade, a
criatividade que perturba e levanta conflitos.

Ao considerar a aprendizagem a partir de projetos, valorizando a curiosidade
e a criatividade dos sujeitos envolvidos nesse processo, seu papel ativo, contempla

atributos de uma concepcdo construtivista de compreender o conhecimento e o
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processo de aprendizagem. O conhecimento é construido, o curriculo ndo é estatico
e as interacbes com outros sujeitos envolvidos e o0s diversos contextos séo
consideradas elementares para a constru¢cdo do conhecimento.

Nesse sentido, Barbosa (2008, p. 87) afirma:

A pedagogia de projetos vé a crianga como um ser capaz, competente, com
um imenso potencial e desejo de crescer. Alguém que se interessa, pensa,
duvida, procura solugdes, tenta outra vez, quer compreender o mundo a sua
volta e dele participar, alguém aberto ao novo e ao diferente. Para as
criancas, a metodologia de projetos oferece o papel de protagonistas das
suas aprendizagens, de aprender em sala de aula, para além dos
conteddos, os diversos procedimentos de pesquisa, organizacdo e
expressdo dos conhecimentos.

J& o processo educacional visto a partir de uma maneira tradicional/tecnicista,
centrado no professor como detentor do conhecimento ou nos processos, em que as
criancas sao passivas e aprendem a partir das experiéncias externas, reflete em um
curriculo pouco produtivo em termos de aprendizagem, com atividades sem relacao
aos interesses e necessidades das criancas e, portanto, revela uma percepcao
empirista de compreender o conhecimento.

Uma questdo que aparece entre as respostas das professoras pesquisadas
sobre as praticas educativas € o desinteresse das criancas em atividades que sao
‘prontas”, “xerocadas”, que partem de uma educacdo conservadora, onde as

criancas acabam tendo um papel passivo. Nesse sentido, a professora 6 destaca:

Eles gostam muito também dessas atividades mais lidicas, do que aquela
coisa mecanica, tipo pintar desenho pronto, isso ndo é muito interesse
deles, ndo é muito atrativo. Mas agora, quando senta, faz uma roda
cantada, faz uma brincadeira dirigida no patio com eles, isso tem mais
atencdo da crianca. Eles conseguem se manter mais tempo atuando na
atividade (Professora 6).

Aspecto também destacado pela Professora 5 ao salientar que vé mais
resultados a partir de situacdes que envolvam o corpo da crianca, o ludico, do que a

partir de folhinhas prontas:

Olha... eu tento trabalhar sempre muito no prético, oferecer mais situaces
do que aquelas atividades de folhinha né, pra que eles vivenciem,
principalmente eu vejo assim que a educacdo infantil é a coordenacédo
motora, é o corpo. Enquanto eles ndo entender que eles tém que caminhar
em cima da linha, 14 ndo adianta trabalhar com caderno, porque eles nao
vao conseguir fazer em cima da linha. Entdo se trabalhar bastante a
guestéo de linha, de recorte, direita, esquerda, toda a lateralidade, em cima,
em baixo. Eu acredito que se eles ndo entenderem o corpo, toda parte
deles, deles conseguir se organizar no espaco, ndo adianta a gente

comecar com papel, isso é o principal que eu vejo assim da educacao
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infantil: o lddico, historinhas, fantasia, toda essa parte assim, que sem isso
ndo adianta a gente comegar com letras, com nimeros, com outras coisas,
que eles ndo vao conseguir... Com jogo.. Acredito que com jogo, com essas
outras atividades eles vao aprender bem mais do que com as folhinhas e o
papel (Professora 5).

A construcdo da corporeidade € imprescindivel as aprendizagens na infancia,
pois € por meio do corpo que crianga busca estabelecer relagdes com o mundo que
a cerca, inserindo-se na cultura. Considerar o ludico nas aprendizagens na infancia
€ favorecer a interacdo da crianca com as outras criancas e adultos e com o
conhecimento, assegurando o desenvolvimento integral.

O papel do ladico e das brincadeiras é ressaltado pelas professoras
pesquisadas, realcam o papel das brincadeiras na constru¢do das aprendizagens na

infancia:

[...] eles precisam desse momento do brincar. A gente vé a necessidade que
eles tém do brincar, entdo, a gente tem que organizar um tempo sim pra
eles brincar e interagir entre eles. Tipo, claro, nos diferentes espacos, dai as
vezes, tu traz na brinquedoteca, no parquinho, ou no patio interno, as vezes,
na sala também. E, eu acho que é bem importante essa interacéo entre eles
mais livre, a gente s6 observa, mas eles precisam disso” (Professora 2).

[...] o brincar é muito importante, o brincar livre. Essa coisa de abolir a
brincadeira e agora eles véao ficar sentados direto ndo da, sé brincadeiras
orientadas, eles precisam de brincadeira livre. Fago uma vez por semana,
duas, eu sempre faco, mas a livre também precisa, sdo criancas, séo
pequenos. Até pra interacdo deles, € muito importante e a gente vé eles
brincando, também aprendem... (Professora 7).

[...] Eles querem sair, aquela brincadeira que tu faz dirigida vai até um certo
ponto, ai tu nota, o que eu t6 fazendo com eles, se na hora de ir pro
parquinho eles “ah.... desespero total” é isso que eles querem sabe, eles
precisam dessa brincadeira livre, eles aprendem muito, eles interagem e
aprendem a resolver os conflitos... (Professora 8).

O brincar na educacdo infanti promove a interacdo, possibilita a
representacdo de papéis, possibilitando que a crianca crie, experimente,
desenvolva-se cognitivamente e construa aprendizagens, segundo Friedmann
(1996, p. 71):

O brincar atualmente € uma ac¢do considerada ludica no qual trabalha na
crianca seu desenvolvimento cognitivo, motor, social e afetivo,
principalmente por ser uma a¢do no qual proporciona a socializagédo e
interagdo com outras criangas, estimulando consecutivamente a autonomia,
curiosidade, criatividade, raciocinio, ou seja, ela prende brincando, se
divertindo, pois a brincadeira proporciona as criangas uma aprendizagem
alegre e prazerosa.
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Vygotsky (1991) considera a importancia das brincadeiras no
desenvolvimento infantil, a partir da elaboracdo de conceitos, podendo desempenhar
papéis além da sua faixa etaria. Pelas brincadeiras a criangca consegue organizar
suas aprendizagens, atuando assim, na zona de desenvolvimento proximal. De
acordo com Rego (2014, p. 83) a partir das concepcdes de Vygostsky:

Mesmo havendo significativa distancia entre o comportamento da vida real e
0 comportamento no brinquedo, a atuacdo no mundo imaginario e o
estabelecimento de regras a serem seguidas criam uma zona de

desenvolvimento proximal, na medida em que impulsionam conceitos e
processos em desenvolvimento.

O papel do professor nas aprendizagens por projetos e através do brincar ndo
€ o de mero espectador, mas sim, o de propiciar situacdes, enriquecer o meio.

Barbosa (2008, p. 45) ressalta que:

Por muito tempo se pensou — e muitos pensam ainda — que esse processo
ocorre de forma espontanea e que o papel do professor ndo devera ser
intencional. Ao contrario, nessa concepcao de ensino e aprendizagem, seu
papel reveste-se de fundamental importancia, pois cabe a ele organizar
estratégias e materiais, colocando seus alunos em contato com diferentes
objetos da cultura que, muitas vezes, sé estardo disponiveis na escola. [...]
Quando falamos em organizar estratégias, prever materiais e recursos,
estamos especificamente nos referindo a planejamento.

Considerar o papel do professor ndo apenas como espectador das
aprendizagens da crian¢ca, mas em um papel ativo, como propiciador de situacfes
desafiadoras, é a intencdo de uma proposta construtivista de conhecimento e
aprendizagem.

E possivel também pensar no papel que a linguagem exerce como
enriquecedora das relacdbes em um processo de construcdo do conhecimento, a
medida que considera cada pessoa como um sujeito histérico, que constréi as suas

relacées com o mundo de modo singular. Stein pondera (2009, p. 42) que:

Se aprende como um ‘eu’ concretamente no mundo, que articula esse
mundo significativamente. Esse universo de significagcdo implica sempre o
mundo e os outros [...]. Portanto, a nossa relacdo com o mundo se faz via
linguagem. Como essa linguagem se constroi € o que, no fundo, nos ensina
0 construtivismo.

Considerar a linguagem nos processos de aprendizagem €, portanto, ampliar
as compreensdes sobre o conhecimento, acreditando que cada pessoa constroi e

reconstréi seus conhecimentos inseridos como sujeitos no mundo, através de
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processos singulares. Entender e respeitar esses entendimentos séo vias de romper
com limitagdes de outras compreensdes sobre o conhecimento.

Sobre a andlise das praticas educativas e epistemologias, se pode
compreender que ha marcas indistintas de carater empirista presentes nas falas das
professoras acerca da organizacdo do curriculo da Educacédo Infantil: eixos, lista de
conteudos, BNCC, como parametros prescritivos para organizar as praticas
educativas, que sdo de tradicdo empirista/positivista. Mas ha, por outro lado,
indicativos nas falas das professoras que apontam para praticas mais construtivas,
como a consideragao ao interesse, a curiosidade e a participacéo ativa das criancas

nas aprendizagens.



CONSIDERACOES FINAIS

A infancia é um periodo da vida de apropriacdo e insercdo na cultura ja
construida pela humanidade, contexto em que a crianca busca aprender e entender
os fendbmenos do mundo em que vive. A partir desse processo de aprendizagem, a
crianga constréi e reconstroi as percepcdes que possui sobre o mundo, através das
interacdes com as outras pessoas. E um processo singular. Cada crianga, por meio
da construcdo da sua percepcdo sobre o mundo, constréi 0os seus conhecimentos,
sua personalidade, sua existéncia com o0s outros. Intermediar as relacbes e as
construcdes da infancia com conhecimento € um processo complexo e de suma
importancia ser problematizado.

A partir dessas premissas, a presente pesquisa buscou problematizar os
conhecimentos que as professoras da educacdo infantii tém sobre o proprio
conhecimento que orienta seu fazer educativo. O problema que orientou essa
pesquisa foi: Que epistemologias estdo presentes nos discursos das professoras
gue atuam na educacdo infantil? Nesse sentido, o presente trabalho objetivou
investigar as epistemologias presentes nos discursos das professoras que atuam na
educacéao infantil.

Para alcancar o objetivo geral proposto para a dissertacdo: “Investigar as
epistemologias presentes nos discursos das professoras que atuam na educacao
infantil”, esse foi desdobrado em trés objetivos especificos, os quais orientaram a
construcdo dos trés capitulos que a compde. O primeiro capitulo teve por objetivo
especifico situar os caminhos iniciais percorridos para a delimitacdo do tema e as
orientacbes metodolégicas para a realizacdo da pesquisa de campo. Assim,
apresenta a pesquisa de levantamento da producéo cientifica realizada na Biblioteca
Digital Brasileira de Banco de Teses e Dissertacdes, no site do IBICT (Instituto
Brasileiro de Informac&o em Ciéncia e Tecnologia). Esse levantamento contribuiu na
delimitacdo do tema pesquisado, no levantamento de referenciais bibliograficos e
reafirmou a importancia da pesquisa. A busca se deu a partir das palavras-chave e
filtros utilizados (“formacéo inicial, educacéao infantil, pedagogia”, “educacgao infantil,
metodologia, epistemologia”, “formacao de professores, educacgao infantil, analise de
discurso”, “epistemologia, praticas educativas, educacdo infantil’), e ndo se

encontrou nenhum trabalho que abordou as epistemologias presentes em discursos
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das professoras atuantes em turmas de pré-escola. Também sdo apresentados
neste capitulo, a abordagem e a metodologia de pesquisa, 0s instrumentos de
producdo de dados, o procedimento de andlise e a delimitacdo do campo de estudo,
situando o publico-alvo e a amostra definida para a pesquisa.

O segundo capitulo teve por objetivo compreender as diferentes concepc¢des
epistemoldgicas e entender como estas tém se apresentado no campo da Educacgéo
Infantil. Para atingir tal objetivo, inicialmente conceituam-se as teorias do
conhecimento e epistemologias. A partir da revisdo bibliografica acerca do que séo
teorias do conhecimento e epistemologias, pode-se compreender que essas tratam
da busca pelo entendimento de como conhecemos as coisas. Ndo € movimento
recente e, tampouco, é esgotado. A humanidade sempre buscou compreender o
mundo, como o0 conhecemos e por meio do conhecimento, transforma-lo. A
problematizacdo sobre as possibilidades de o homem conhecer as coisas moveram
diversos filésofos, traduzindo diversas interpretacdes sobre como conhecemos as
coisas, bem como, sobre o que é o conhecimento.

Apés uma breve introducdo as epistemologias, o capitulo dois apresenta as
correntes epistemologicas que se apresentam no campo da educacdo. A primeira
apresentada € a epistemologia apriorista/racionalista, que tem sua origem na
filosofia platbnica e acredita que os conhecimentos provém de capacidades inatas
aos sujeitos. A segunda epistemologia apresentada é a empirista, origina-se na
filosofia aristotélica e acredita que os sujeitos ndo possuem conhecimentos préprios
no nascimento e sao adquiridos pelas experiéncias. Também apresentam-se as
perspectivas interacionistas de conhecimento que buscam romper com as ideias do
racionalismo e do empirismo. Essa busca iniciou com as proposicées de Kant, que
preserva o papel das experiéncias para producdo do conhecimento (empirismo),
mas também preserva o sujeito e sua capacidade racional (apriorismo/racionalismo)
como exigéncia do conhecimento. E uma tentativa conciliadora, mas que no fundo
permanece apriorista.

Apés as proposicOes de Kant, apresenta-se a corrente epistemolégica do
construtivismo, proposta inicialmente por Piaget. Tal postura compreende o
conhecimento como construcdo, conferindo papel igualmente importante tanto ao
sujeito como ao objeto na constru¢cdo do conhecimento. O construtivismo ou a
epistemologia genética, compreende que a génese do conhecimento da crianga se

desenvolve por meio de estagios sucessivos de desenvolvimento. Por sua vez,
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Vygotsky prop0s ao construtivismo a perspectiva sociointeracionista, que considera
o0 papel das relagbes entre individuo e sociedade (dimensdo social) como
imprescindiveis ao desenvolvimento do sujeito e, confere centralidade a linguagem
como possibilidade de construgcdo do conhecimento e do desenvolvimento. Wallon
foi outro interacionista e a sua contribuicdo ao construtivismo reserva-se ao papel
das emoc¢des na construcdo do conhecimento e, assim, defende a valorizacdo da
dimensdo estética na formacdo do sujeito. Apresenta-se, nesse capitulo, o
construtivismo pdés-piagetiano, a partir da contribuicdo da hermenéutica filoséfica
(Stein, 2009), que busca incorporar a linguagem como centralidade no processo de
aprender e dizer o mundo, o que ocorre por meio da agao do sujeito.

O terceiro capitulo objetivou analisar que epistemologias estdo presentes nos
discursos das professoras de educacao infantil considerando os dados produzidos
pela pesquisa de campo. Esse apresenta os dados produzidos pela pesquisa de
campo com oito (8) professoras de Escolas Municipais de Educacdo Infantil do
municipio de Santa Rosa/RS. A analise referente aos dados produzidos permitem
inferir que os professores ndo se orientam por apenas uma concepcao
epistemoldgica, por vezes, suas falas anunciam uma concepc¢do, uma teoria de
conhecimento, mas em um momento seguinte, ha indicios de outra epistemologia.
Dessa forma, de tal inconstancia pode-se concluir que ndo possuem clareza acerca
das epistemologias que fundamentam o seu trabalho pedagogico.

Foi possivel perceber ainda a presenca de teorias sobre o conhecimento ja
interrogadas nos discursos da educacdo, como o apriorismo e 0 empirismo, contudo
essas se mantém presentes no discurso e nas praticas pedagogicas. Nesse
perspectiva € importante ressaltar novamente que a superacdo dessas praticas
baseadas em teorias ja questionadas, tornadas senso comum, s6 se torna possivel
a partir de numa epistemologia reflexiva que interroga os processos educativos do
cotidiano, ainda enraizadas nas praticas educativas da Educacéao Infantil.

Considero que esta pesquisa me possibilitou ampliar a percepcéo acerca das
epistemologias presentes nos discursos e nas praticas educativas das professoras
de educacéo infantil, contudo, ressalto que o caminho percorrido foi Unico e, como
tal, serA sempre uma compreensdo parcial sobre o tema. Portanto, a discussao
sobre as questdes epistemologias € movimento sempre atual como a propria ideia
do conhecimento como construgcédo, que permite sempre novos olhares, novas

percepcdes e reconstrucoes.



REFERENCIAS

ARANHA, Maria Lucia de Arruda; MARTINS, Maria Helena Pires. Filosofando:
introducéo a filosofia. Sdo Paulo: Moderna, 2016.

BARBOSA, Maria Carmen Silveira. Por Amor e Por Forca: Rotinas na Educacao
Infantil. Campinas: Tese de doutorado, Faculdade de Educacao/ Unicamp, 2000.

BARBOSA, Maria Carmen Silveira. Projetos pedago6gicos na educacéo infantil /
Maria Carmem Barbosa, Maria da Graga Souza Horn. Porto Alegre: Artmed, 2008.

BARDIN, Laurence. Andlise de contetdo. Sdo Paulo: Edi¢des 70, 2016.

Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes. Disponivel em:
http://bdtd.ibict.br/busca. Acesso em 08.01.2018.

BECKER, Fernando. A epistemologia do professor: o cotidiano da escola. 15. ed.
Petropdlis, RJ: Vozes, 2012a.

BECKER, Fernando. Educacdo e construcdo do conhecimento. 2. ed. Porto
Alegre: Penso, 2012b.

BERTICELLI, Ireno Anténio. Epistemologia e educacéo: da complexidade, auto-
organizacao e caos. Chapeco: Argos, 2006.

BRASIL. Lei 12.796, de 04 de abril de 2013. Altera a Lei n®9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, para
dispor sobre a formacéo dos profissionais da educacéo e dar outras providéncias.

BRASIL. Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases
da educacéao nacional.

BREJO, Janayna Alves. Estudo comparativo das politicas nacionais de
formacéo de professores da Educacéao Infantil no Brasil e na Argentina (1990-
2010). 2012. Tese (Doutorado em Educacao) — Universidade Estadual de Campinas,
Séo Paulo, 2012.

BRINGUIER, Jean-Claude. Conversando com Jean Piaget. Rio de Janeiro: Difel,
1978.

CANAVIEIRA, Fabiana Oliveira. A Educacédo Infantil no olho do furacdo: o
movimento politico e as contribuicdes da Sociologia da Infancia. 2010. Dissertacéo
(Mestrado em Educacéo) — Universidade Estadual de Campinas, Sdo Paulo, 2010.

CARVALHO, Rodrigo Saballa de. A invencdo do pedagogo generalista:
problematizando discursos implicados no governamento de professores em



116

formacéo. 2011. Tese (Doutorado em Educacao) — Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, Porto Alegre, 2011.

CHARLOT, A mistificacdo pedagdgica: realidades sociais e processos ideoldgicos
na teoria da educacgdao. Ed. revisada e ampliada. Sdo Paulo: Cortez, 2013.

CHAUI, Marilena. Convite a Filosofia. Editora Atica, S&o Paulo, 2000. Disponivel
em:<home.ufam.edu.br/...Etica/Convite%20%20Filosofia%20%20Marilena%20Chaui
pdf>. Acesso em: 10 de novembro de 2018.

COMENIUS, Jan Amos. Didatica Magna. 3. ed. Sdo Paulo: Martins Fonte, 2006.

CRUZ NETO, Otavio. O trabalho de campo como descoberta e criagdo. In: MINAYO,
Maria Cecilia de Souza (Org.). Pesquisa social. 23. ed. RJ: Vozes, 2004.

CORTELLA, Mario Sergio. A escola e o conhecimento: fundamentos
epistemoldgicos e politicos. 15. ed. S&o Paulo: Cortez, 2016.

NETO, Otavio Cruz. O trabalho de campo como descoberta e criagdo. In: MINAYO,
Maria Cecilia de Souza (Org.). Pesquisa social. 23. ed. RJ: Vozes, 2004.

CUSTODIO, Keila Beatriz Fernandes. Concepcbes epistemolégicas que
fundamentam praticas educativas do professor de bercario: contribuicbes de
uma leitura piagetiana. 2014. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Universidade
Estadual Paulista, Presidente Prudente, 2014.

DESCARTES, René. Discurso do Método: regras para a direcdo do espirito. Sao
Paulo: Martin Claret, 2002.

DESLANDES, Suely Ferreira. Pesquisa social: teoria, método e criatividade. In:
Suely Ferreira Deslandes, Romeu Gomes; Maria Cecilia de Souza Minayo
(organizadora). 29. ed. Petropdlis: Vozes, 2010.

EBY, Frederik. Historia da educacdo moderna: teoria, organizacdo e praticas
educacionais. Porto Alegre: Editora Globo, 1962.

FACCI, Marilda Goncalves Dias. Valorizacdo ou esvaziamento do trabalho do
professor? Um estudo critico-comparativo da teoria do professor reflexivo, do
construtivismo e da psicologia Vigotskiana. Campinas: Autores Associados, 2004.

FERREIRA, Liliana Soares. Trabalho pedagdgico na Escola: do que se fala?
Revista Educacéao e realidade, Porto Alegre, v. 43, n. 2, p. 591-608, abr./jun. 2018.
Disponivel em:

<http://dx.doi.org/10.1590/2175-623664319>. Acesso em: 21 out. 2018.

FLORES, Vanessa Medianeira da Silva. A gestdo escolar democratica em
interlocucdo com a qualidade na Educacdao Infantil. 2014. Dissertacdo (Mestrado
em Educacgéo) — Universidade Federal de Santa Maria, Santa Maria, 2014.


http://home.ufam.edu.br/...Etica/Convite%20%20Filosofia%20%20Marilena%20Chaui.pdf%3e.%20Acesso%20em:%2010%20de%20novembro%20de%202018.
http://home.ufam.edu.br/...Etica/Convite%20%20Filosofia%20%20Marilena%20Chaui.pdf%3e.%20Acesso%20em:%2010%20de%20novembro%20de%202018.

117

FRIEDMANN. O direito de brincar. Sdo Paulo: Scritta Editorial, 1996

GAARDER, Jostein. O mundo de Sofia: romance da histéria da filosofia / Jostein
Gaarder; traducéo do noruegués Leonardo Pinto Silva. 12 ed. Sdo Paulo: Companhia
das Letras, 2012.

GALVAO, Izabel. Henri Wallon: uma concepc¢édo dialética do desenvolvimento
infantil. 23. ed. Petropdlis: Vozes, 2014.

GAMBOA, Silvio Sanchez. Pesquisa em educacdo: métodos e epistemologias.
Chapecd: Argos, 2007.

GEORGEN, Pedro. Pés-modernidade, ética e educacdo. 2. ed. Revista.
Campinas: Autores Associados, 2005.

GOLDSCHMIED, Elinor. Educacgédo de 0 a 3 anos: o atendimento em creche. Elinor
Goldschmied, Sonia Jackson; traducdo Marlon Xavier. 2 ed. Porto Alegre: Artmed,
2006.

GOMES, Marineide de Oliveira. Formacéao de professores de educacao infantil. 2
ed. Sao Paulo: Cortez, 2013.

HERNANDEZ SAMPIERI, Roberto et al. Metodologia da pesquisa. 5. ed. Porto
Alegre: Penso, 2013.

HEIDEGGER, Martin. Que é metafisica? In: . Conferéncias e escritos
filosoficos. Traducao, introducbes e notas: Ernildo Stein. 2. ed. Sdo Paulo: Abril
Cultural, 1983. Disponivel em:
<http://www.portalentretextos.com.br/download/livrosonline/heidegger_martin_o_que
_e_metafisica.pdf>. Acesso em: 30 out. 2018.

HERMANN, Nadja. Pensamento e Linguagem: Estudo na Perspectiva
Epistemolégica e Hermenéutica. Revista Educacdo e realidade, v. 19, n.l,
jan./jun.1993, p. 97-105. Disponivel em:

< www.seer.ufrgs.br/educacaoerealidade/issue/download/3052/318>. Acesso em:
02 de nov. 2018.

HERMANN, Nadja. Hermenéutica e educacao. Rio de Janeiro: DP&A, 2002.

HORN, M.G.S. Sabores, Cores, Sons e Aromas: A organizacdo dos Espacos na
Educacao Infantil. Porto Alegre: Artmed, 2004.

JUNQUEIRA, Gabriel de Andrade Filho. Linguagens geradoras: selecdo e
articulacéo de conteados em Educacao Infantil. Porto Alegre: Mediacéo, 2005.

KISHIMOTO, Tizuko Morchida; OLIVEIRA-FORMOSINHO, Julia. (Orgs.). Formacéo
em contexto: uma estratégia de integracdo. Sao Paulo: Pioneira, 2002.


https://www.google.com/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=2&ved=2ahUKEwi6r7yunt_eAhUHEpAKHSdbBjYQFjABegQIBxAC&url=http%3A%2F%2Fwww.seer.ufrgs.br%2Feducacaoerealidade%2Fissue%2Fdownload%2F3052%2F318&usg=AOvVaw1c3heTy4m-d4nA5WVj1cFQ

118

KRAMER, S. Infancia, cultura contemporanea e educacao contra a barbarie. Teias,
Rio de Janeiro, v. 1, n.2, p. 135-146, 2001.

KUHN, Martin; KUHN, Mara Lucia Welter. Dimensdes sociais do conhecimento:
implicacBes a docéncia e as préaticas educativas. Revista Educagdo Unisinos, v. 22,
n. 3, julho-setembro 2018. Disponivel em:
<http://revistas.unisinos.br/index.php/educacao/article/view/edu.2018.223.09>.
Acesso em: 30 out. 2018.

LIMA, Samantha Dias de. Formacgéo (inicial) em Pedagogia: um outro olhar para
as infancias. 2015. Tese (Doutorado em Educacao) — Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, Porto Alegre, 2015.

LOBO, Ana Paula Santos Lima Lanter. A educacéao infantil, a crianca e o ensino
fundamental de nove anos. In: A infancia no ensino fundamental de 9 anos /
Maria Carmen Silveira Barbosa [et al]. Porto Alegre: Penso, 2012.

LOCKE, John. Ensaio sobre o entendimento humano. Lisboa: Fundagcéo Calouste
Gulbenkian, 2008.

MACENHAN, Camila. A Natureza dos saberes docentes frente a pratica
pedagogica na Educacéo Infantil. 2015. Dissertacdo (Mestrado em Educacédo) —
Universidade Estadual de Ponta Grossa, Ponta Grossa, 2015.

MARQUES, Mario O. Conhecimento e modernidade em reconstrucao. ljui,
Editora Unijui, 1993.

MATUI, Jiron. Construtivismo: Teoria construtivista socio-historica aplicada ao
ensino. Sao Paulo: Moderna, 1995.

MELO, Jacicleide Ferreira Targino da Cruz. O estagio supervisionado como
contexto de formacéo docente especifica para Educacao Infantil: o que dizem
os formandos sobre suas aprendizagens?. 2014. Tese (Doutorado em Educacédo) —
Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal, 2014.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza. O desafio da pesquisa social. In: Pesquisa
social: teoria, método e criatividade. 29. Ed. — Petrépolis, RJ: Vozes, 2010.

MOLL, Jaqueline. Alfabetizacdo possivel: reinventando o ensinar e o aprender.
Porto Alegre: Mediacao, 2009. (8. Ed. rev. e atual)

MORIN, Edgar. Introducdo ao pensamento complexo. 5.ed. Porto Alegre: Sulina,
2015.

NOVOA, Antonio. Os professores e as histérias da sua vida. In NOVOA, Antonio
(org) Vida de professores. Portugal: Editora Porto, 1992.

OLIVEIRA, Maria Marly de. Como fazer pesquisa qualitativa. Petropolis, RJ:
Vozes, 2007.



119

POMNITZ, Naila Cohen. O curso de Pedagogia EAD e a formagédo para atuacao
na Educacdo Infantil: o olhar dos sujeitos no ambito das préaticas. 2015.
Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) — Universidade Federal de Santa Maria, Santa
Maria, 2015.

PAVIANI, Jayme. Epistemologia prética: ensino e conhecimento cientifico. 2. ed.
Caxias do Sul: Educs, 2013.

PIAGET, Jean. O desenvolvimento do pensamento: equilibracdo das estruturas
cognitivas. Lisboa: Dom Quixote, 1977.

PIAGET, Jean. Biologia e conhecimento: ensaio sobre as relagbes entre as
regulacdes organicas e osprocessos cognoscitivos. Petrépolis: Vozes, 1996.

REGO, Teresa Cristina. Vygostsky: uma perspectiva histérico-cultural da educacao
25. ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2014.

RODRIGUES, Marli de Fatima; KUENZER, Acacia Zeneida. As diretrizes curriculares
para o curso de pedagogia: uma expressdo. Olhar de professor, Ponta Grossa,
v.10, n.1, p. 35-62, 2007.

SAVATER, Fernando. O valor de educar. Sao Paulo: Martins Fontes, 1998.

SETZER, W. Waldemar. Meios eletrénicos e educacdo. Sédo Paulo: Ed. Escrituras,
Colecao "Ensaios Transversais", Vol. 10, 2001. 288 p.

SILVA, Valmir. Processos construtivos da identidade profissional do pedagogo:
formacdo inicial, pratica profissional e politicas publicas. 2013. Dissertacéo
(Mestrado em Educacdo) — Universidade Federal de Santa Maria, Santa Maria,
2013.

SOUZA, Edmacy Quirina de. A Educacéo Infantil e o curriculo: um estudo sobre
as concepcoOes de curriculo presentes nas praticas pedagogicas de professoras da
pré-escola. 2009. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) — Universidade Federal da
Bahia, Salvador, 2009.

STEIN, Ernildo. Aspectos filoséficos e sdcio-antropoldgicos do construtivismo pos-
piagetiano - 1l. In: GROSSI, Esther Pillar; BORDIN, Jussara (Orgs.).
Construtivismo Pos-Piagetiano. Petropolis: Vozes, 2009.

STORIG, Hans Joachim. Histéria geral da filosofia. Petropolis: Editora Vozes,
2008.

TOSO, Claudia Eliane ligenfritz; KUHN, Martin; CALLAI, Helena Copetti. O ensino
dos estudos sociais nos anos iniciais da educacdo basica e os circulos
concéntricos. Revista Para Onde?, v.10, n. 1, 2016. Disponivel em:

< https://seer.ufrgs.br/paraonde/article/view/85864>. Acesso em: 31 out. 2018.



120

VYGOTSKY, L. S. A formacéo social da mente. Trad. José Cipolla Neto, Luis
Silveira Menna Barreto e Solange Castro Afeche. Sdo Paulo, Martins Fontes, 1991.

ZABALZA, Miguel A. Qualidade em Educacéao Infantil. Porto Alegre: Artmed, 1998.

ZILLES, Urbano. Teoria do conhecimento e teoria da ciéncia. Sao Paulo: Paulus,
2005.

ZILLES, Urbano. Teoria do conhecimento. 5. ed. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2006.



APENDICE A - Termo de consentimento livre e esclarecido para as professoras das

turmas de Educacéo Infantil

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DE ACORDO COM A
RESOLUCAO 466/12 DO CONSELHO NACIONAL DE PESQUISA

Vocé esta sendo convidado a participar do projeto de pesquisa com o titulo:
“Praticas educativas na educacg¢ao infantil: em busca de seus pressupostos
epistémicos” sob a responsabilidade da pesquisadora Janaina Raquel Cogo e de
seu orientador Dr. Martin Kuhn. O estudo tem por objetivo: Investigar as
epistemologias presentes nos discursos das professoras que atuam na educacao
infantil. Esta pesquisa justifica-se pela necessidade de estudos que busquem
problematizar e provocar a reflexdo sobre o0s pressupostos epistemologicos
presentes nas praticas educativas desenvolvidas na educacao infantil.

Sua participacao voluntaria na pesquisa sera em forma de participacdo em
entrevista. A duracdo da participacdo serd de meia hora aproximadamente.
Importante ressaltar que a participacdo nesta pesquisa ndo acarretard nenhum
beneficio direto aos participantes, porém, contribuirda para o aumento do
conhecimento sobre o assunto estudado e os seus resultados poderdo auxiliar o
desenvolvimento de estudos futuros.

Durante a execucdo da pesquisa pode haver cansaco ao responder as
guestdes propostas na entrevista. Porém, no caso de ser identificado algum sinal de
desconforto o sujeito podera deixar de responder, sem prejuizo a sua participacao.

A participacdo é totalmente voluntaria, assim como a ndo participacdo ou
desisténcia apds ingressar na pesquisa, ndo implicard em nenhum tipo de prejuizo.
N&o esta previsto nenhum tipo de pagamento pela participacdo no estudo e o
participante ndo tera nenhum custo com respeito aos procedimentos envolvidos.

A confidencialidade dos dados de identificacdo pessoal dos participantes sera
preservada, a pesquisadora e seu orientador serdo 0s Unicos a terem acesso aos
dados e tomardo todas as providéncias necessarias para manter o sigilo, mas é
importante ressaltar que sempre existe a remota possibilidade da quebra do sigilo,
mesmo que involuntéria e ndo intencional, cujas consequéncias serao tratadas nos
termos da lei. Os resultados serdo divulgados e publicados através de pseud6énimos,

assim, o nome ou outro dado que possam identificar o pesquisado, serdo mantidos
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em sigilo. Os resultados deste trabalho poderédo ser apresentados em encontros ou
revistas cientificas, e mostrardo apenas os resultados obtidos como um todo, sem
revelar seu nome, instituicdo ou qualquer informacgédo relacionada a sua privacidade.
Caso vocé concorde em participar da pesquisa, leila com atencdo os
seguintes pontos:
a) Vocé é livre para, a qualquer momento, recusar-se a responder as perguntas que
Ihe ocasionem constrangimento de qualquer natureza,;
b) Vocé pode deixar de participar da pesquisa e ndo precisa apresentar justificativas
para isso;
c) Caso vocé queira, podera ser informado(a) de todos os resultados obtidos com a
pesquisa, independentemente do fato de mudar seu consentimento em participar da
pesquisa.
Todas as duvidas poderdo ser esclarecidas antes e durante o curso da
pesquisa, através do contato com a pesquisadora responsavel: Janaina Raquel

Cogo, telefone: (55) 996403512, E-mail: janaraquel_sr@hotmail.com.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma delas é entregue ao
participante e a outra € mantida pela pesquisadora. Guarde cuidadosamente a sua
via, pois é um documento que traz importantes informacdes de contato e garante os

seus direitos como participante da pesquisa.

Nome do participante Assinatura
Nome do pesquisador Assinatura
Frederico Westphalen, de de 2019

Pesquisa em Seres Humanos (CEP).

Avenida Assis Brasil — Bloco 4 — Bairro Itapagé
Frederico Westphalen/RS CEP: 98-400-00
Tel.: (55) 3744. 9200 ramal 306

Em caso de divida quanto & ética da pesquisa, entre em contato com o Comité de Etica em
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mailto:cep@uri.edu.br
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APENDICE B — Roteiro para entrevista semiestruturada

Eixo | — Perfil da professora

Nome:

ldade:

Turma em que atua: ( ) Pré-escola | — criangas com 4 anos de idade
() Pré-escola Il — criangas com 5 anos de idade

Formacgao académica e experiéncia:

Tempo de docéncia na educacéo infantil:

Eixo Il = Conhecimentos epistemoldgicos do professor

1- O que vocé compreende por conhecimento?

2- Como as pessoas podem chegar até o conhecimento?

3- Como se passa de um menor conhecimento para um maior conhecimento.
Explique.

4- Como vocé professora, aprende?

5 - Quais séo os conhecimentos que vocé construiu em sua formacao inicial que te
forneceram subsidios tedricos para a sua atuacao na educacéo infantil?

6- Que autores vocé conhece e que orientam tua préatica pedagogica?

Eixo Il - Conhecimentos epistemoldgicos do professor em relacdo a pratica

educativa

7- Como vocé acredita que a crianca aprende?

8 — De que forma vocé acredita que se deve ensinar uma crianca?

7- Como a crianca aprende?

8 — Como se ensina uma crianca?

9- Basta que vocé ensine bem uma crianca para que ela aprenda?

10 - O que é indispensavel em sala de aula para que uma crianca aprenda?

11 — Como vocé busca conhecimentos para planejar as suas aulas?

12 - De que forma vocé professor define os conhecimentos a serem trabalhados na

educacéo infantil?



124

13- Para vocé, qual o papel das interacdes entre professor/aluno e entre alunos em
sala de aula?

14 - As criancgas interagem atraves das atividades desenvolvidas em sala de aula?
15 - Quando um aluno possui dificuldades em aprender, quais séo geralmente as
causas? Como vocé age com um(a) aluno(a) que possui dificuldade em aprender?
16- Que critérios vocé considera importantes para organizar a tua aula?

17 - Relate um pouco de sua prética educativa na educacéao infantil.
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ANEXO A — PARECER DE APROVACAO DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA

() URI - UNIVERSIDADE
URI REGIONAL INTEGRADA DO

ALTO DO URUGUAI E DAS

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: PRATICAS EDUCATIVAS NA EDUCACAO INFANTIL: EM BUSCA DE SEUS
PRESSUPOSTOS EPISTEMICOS

Pesquisador: JANAINA RAQUEL COGO

Area Tematica:

Versédo: 2

CAAE: 08755219.0.0000.5352

Instituicdo Proponente: Universidade Regional Integrada do A. Uruguai e das Missées - URI -
Patrocinador Principal: Universidade Regional Integrada do A. Uruguai e das Missdes - URI - Westphalen

DADOS DO PARECER

Nimero do Parecer: 3.244.702

Apresentacio do Projeto: )

O presente estudo objetiva investigar as epistemologias presentes nos discursos das professoras que atuam
na educagao infantil. A preocupagdo com as bases epistemolagicas presentes nas praticas dos professores
de educacéo infantil possui relagéo direta com a gqualidade do ensino oferecido neste nivel de ensino. Parte-
se do pressuposto de que conhecimento sistematico deve servir de sustentagdo as metodologias do
trabalho

docente. O tipo de pesquisa define-se como hermenéutica e a abordagem de pesquisa caracteriza-se como
qualitativa. Para a produgdo de dados recorre-se a entrevista semiestruturada. Os sujeitos da pesquisa
serdo professores atuantes em turmas de educagdo infantil na rede municipal de ensino do municipio de
Santa Rosa/RS.

Objetivo da Pesquisa:
Objetivo Primario:

Investigar as epistemologias presentes nos discursos das professoras que atuam na educagio infantil.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Durante a execugdo da pesquisa pode haver cansaco dos entrevistados ao responder as questdes
propostas na entrevista, e o constrangimento em realizar gravagées de audio.

' Enderego: Av. Assis Brasil, 709

| Bairro: Itapajé CEP: 98.400-000
UF: RS Municipio: FREDERICO WESTPHALEN
 Telefone:  (55)3744-9200 Fax: (55)3744-9265 E-mail: cep@uri.edu.br

Pagina 01 de 03



126

URI - UNIVERSIDADE
URI REGIONAL INTEGRADA DO
g ALTO DO URUGUAI E DAS

Continuagao do Parecer: 3.244.702

Beneficios:
Ao participar da pesquisa o entrevistado estara contribuindo para o aumento do conhecimento sobre o

assunto estudado e os seus resultados poderao auxiliar o desenvolvimento de estudos futuros.

Comentdrios e Consideragtes sobre a Pesquisa:
O projeto esta bem estruturado, bem como, esta atendendo os preceitos Eticos e Metodolagicos, da Res.
510/16.

Consideracées sobre os Termaos de apresentacao obrigatéria:
Ambos os Termos: TCLE e Termo de Autorizac3o estdo de acordo com a Res. 510/16.
Recomendacgoes:

Nada a recomendar

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:
Apos analise dos documentos disponibilizados na Plataforma, o colegiado aprova o referido projeto com
base na Res. 510/16.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informacdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS _DO_P | 03/04/2019 Aceito
do Projeto ROJETO 1300896.pdf 13:30:48
Projeto Detalhado / | Projeto_de_dissertacao_versao_editada| 03/04/2019 | JANAINA RAQUEL Aceito
Brochura CEP.docx 13:29:27 |COGO
Investigador
Recurso Anexado |Carta_ao_CEP.docx 03/04/2019 | JANAINA RAQUEL Aceito
pelo Pesquisador 13:15:05  {COGO
TCLE / Termos de | TCLE.docx 02/04/2019 | JANAINA RAQUEL Aceito
Assentimento / 23:42:42 |COGO
Justificativa de
Auséncia
Folha de Rosto Folha_de_rosto_correta_Janaina. pdf 26/02/2019 | JANAINA RAQUEL Aceito

17:43:46 | COGO
Declaragao de autorizacao_instituicao_janaina.PDF 26/02/2019 | JANAINA RAQUEL Aceito
Instituicao e 17:33:16 |COGO
Infraestrutura
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