PUCRS

ESCOLA DE HUMANIDADES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
DOUTORADO EM EDUCAGCAO

CARLA TATIANA MOREIRA DO AMARAL SILVEIRA

SABERES E FAZERES DOCENTES NA EDUCAGAO INFANTIL: TEMPOS FORMATIVOS E A
CONSTITUICAO DA DOCENCIA

Porto Alegre
2021

POS-GRADUACAO - STRICTO SENSU

Pontificia Universidade Catodlica
do Rio Grande do Sul




PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL
ESCOLA DE HUMANIDADES _
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

CARLA TATIANA MOREIRA DO AMARAL SILVEIRA

SABERES E FAZERES DOCENTES NA EDUCACAO INFANTIL: TEMPOS
FORMATIVOS E A CONSTITUICAO DA DOCENCIA

Porto Alegre

2021



CARLA TATIANA MOREIRA DO AMARAL SILVEIRA

SABERES E FAZERES DOCENTES NA EDUCACAO INFANTIL: TEMPOS
FORMATIVOS E A CONSTITUICAO DA DOCENCIA

Tese apresentada como requisito parcial para a
obtengao do titulo de Doutora em Educacgéao pelo
Programa de P6s-Graduacdo em Educacao da
Escola de Humanidades da Pontificia
Universidade Catélica do Rio Grande do Sul.

Orientadoras: Prof2. Dr2. Marlene Rozek e Prof2.
Dr2. Adriana Justin Cerveira Kampff.

Porto Alegre

2021



Ficha Catalografica

S587s Silveira, Carla Tatiana Moreira do Amaral

Saberes e fazeres docentes na educagao infantil tempos
formativos e a constitui¢ao da docéncia / Carla Tatiana
Moreira do Amaral Silveira. —2021.

236p.

Tese (Doutorado) — Programa de Pos-Graduacao em Educagao,
PUCRS.

Orientadora: Profa. Dra. Adriana Justin Cerveira Kampff.

1. Educacao Infantil. 2. Tempos Formativos. 3. Constitui¢ao
Docente. 4. Saberes e Fazeres. [. Kamp{f, Adriana Justin Cerveira. IL.
Titulo.

Elaborada pelo Sistema de Geragao Automatica de Ficha Catalografica da PUCRS
com os dados fornecidos pelo{a) autor(a).
Bibliotecaria responsavel: Clarissa Jesinska Selbach CRB-10/2051




As criancas que nos inspiram diariamente, mostrando a leveza,
0s mais lindos detalhes da vida e os outros caminhos a serem
vividos e experienciados na docéncia na Educagéo Infantil;
Assim como para o meu pai - in memoriam- que sempre
sonhou e me impulsionou a viver este momento.



‘[...] Minha vida, nossas vidas
formam um so6 diamante
aprendi novas palavras

e tornei outras mais belas [...]”
(Carlos Drummond de Andrade)

E POR ESTA OPORTUNIDADE, MUITO OBRIGADA...

Aos meus amigos e familiares, pelas palavras de incentivo, especialmente a
minha amiga, Andreia Reis, que me impulsionou em muitos momentos dificeis
durante a busca deste sonho; em especial, por me incentivar a viver a imersao
formativa em Reggio Emilia, fundamental para a qualificacdo da minha pesquisa;

A minha mée, Sirlei, que sempre acreditou que eu venceria esta etapa,
ajudando-me a cuidar das minhas filhas, para que eu concretizasse este estudo;

Ao meu marido, Rodrigo, pelo apoio, pela paciéncia e pelas demonstracbes
de afeto e carinho no decorrer desta caminhada;

As minhas filhas, Ana Carolina e Maria Clara, que buscaram entender,
mesmo que alguns momentos foram mais dificeis, a minha auséncia do convivio em
familia, para viver o disciplinamento que um estudo de Doutorado exige;

As minhas orientadoras ao longo deste processo de Doutoramento em
Educacdo, Professora Maria Inés Corté Vitéria, Professora Marlene Rozek e
Professora Adriana Justin Cerveira Kampff, por serem pessoas especiais, amigas e
grandes enriquecedoras de ideias e de conhecimentos. Gratidao por incentivarem,
contribuirem e, principalmente, acreditarem neste estudo;

Aos professores e as professoras do Programa de Pdés-Graduacdo em
Educacdo da PUCRS, cujas aulas e interlocugdes foram fundamentais para a
realizacao desta tese;

As professoras Dra. Gabriela Dal Forno Martins, Dra. Simone Santos De
Albuquerque e Dra. Marlene Rozek, por integrarem a banca de qualificacdo da
proposta de tese e contribuirem para o aprimoramento do estudo;

Aos colegas do PPGEDU da PUCRS, especialmente a Melina Borges, amiga
e companheira imprescindivel na minha caminhada académica;

Aos integrantes do Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre Aprendizagem e
Processos Inclusivos (NEPAPI), pelas trocas enriquecedoras;

A minha querida aluna, Adriana Nunes, pela inestimavel ajuda com

as transcrigcdes dos arquivos de audio;



A escola e as professoras que acolheram e participaram da realizacdo deste
estudo.

O presente trabalho foi realizado com apoio da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal Nivel Superior — Brasil (CAPES) — Cddigo de
Financiamento 001. This study was financed in part by the Coordenacédo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Brasil (CAPES) — Finance Code
001.



RESUMO

O presente estudo objetiva analisar e compreender quais as experiéncias formativas
sao constituidoras dos saberes e fazeres da docéncia na Educacéao Infantil. Parte de
uma perspectiva qualitativa, utilizando-se de entrevista semiestruturada (LUDKE;
ANDRE, 1986) e de grupo focal (BAUER; GASKELL, 2002) como estratégia
metodoldgica para a coleta de dados. Os sujeitos do estudo foram professoras que
atuam com a Educacao Infantil, cujo cenario foi uma escola de Educacgao Infantil
publica, localizada na Serra Gaucha. Para a analise do material, a pesquisa apoiou-
se na Analise de Conteudo, de Bardin (2009). Desse processo, cinco categorias
foram analisadas e evidenciaram os tempos formativos vividos pelas professoras na
constituicdo dos seus saberes e fazeres. Esses tempos revelaram, entre outros
aspectos, a importadncia de modificacdo na estrutura curricular dos cursos de
formagéo inicial, para que novas bases tedricas possam ser investidas, destacando
as peculiaridades da docéncia na/para a Educacao Infantil. Na formagao continuada,
as praticas coletivas se manifestaram como possibilidade para a ampliacao de novos
caminhos constitutivos na docéncia. As participantes deste estudo também
demonstraram compreender o quanto a BNCC e as abordagens especificas sobre a
infancia tém oportunizado reflexdes docentes importantes, inclusive na abertura para
novas agdes pedagdgicas na Educagédo Infantil. Os principios de cuidado, de
acolhimento, de ética, de empatia, de respeito, de carinho e de afeto também se
destacaram como fundamentais a pratica pedagoégica na Educacado Infantil. A
pandemia manifestou-se como um tempo de ampliagdo de saberes e fazeres
docentes e também como um tempo de partilha na busca de uma educagéo integral
as criancas pequenas. As narrativas também indicaram uma possivel abertura e até
mesmo uma necessidade de reflexdo e ressignificacdo da acao pedagdgica na
Educacéao Infantil. A partir de todos os dados apresentados e explorados neste
estudo, a tese sinaliza a existéncia de um novo tempo formativo, ou seja, um tempo
para (re) aprender a ser professora a partir das escutas as manifestagcdes das
criangas no cotidiano da Educagéo Infantil.

Palavras-chaves: Educacdo Infantil. Tempos Formativos. Constituicdo Docente.

Saberes e Fazeres.



ABSTRACT

This study aims to analyze and understand which formative experiences constitute
the knowledge and practices of teaching in Early Childhood Education. It is from a
qualitative perspective, using a semi-structured interview (LUDKE; ANDRE, 1986)
and the focus group (BAUER; GASKELL, 2002) as a methodological strategy for
data collection. The study subjects were teachers working with Children’s Education,
whose scenario was a Public Children Education School, located in Serra Gaucha.
For the analysis of the material, the research was based on Content Analysis, by
Bardin (2009). From this process, five categories were analyzed and evidenced the
formative times experienced by teachers in the constitution of their knowledge and
doing. Since these times revealed, among other aspects, the importance of modifying
the curricular structure of initial training courses, so that new theoretical bases can be
invested, highlighting the peculiarities of teaching in/for Children’s Education. In
continuing education, collective practices have manifested themselves as a
possibility for the expansion of new constitutive paths in teaching. The participants of
this study also demonstrated understand how much BNCC and specific approaches
to childhood have opportunities for important teacher reflections, including the
opening to new pedagogical actions in Children’s Education. The principles of care,
welcoming, ethics, empathy, respect, care, and affection also stood out as
fundamental to pedagogical practice in Children’s Education. The pandemic
manifested itself as a time of expansion of knowledge and teaching and also as a
time of sharing in the search for an integral education for young children. The
narratives also indicated a possible openness and even a need for reflection and
resignification of pedagogical action in Children’s Education. Based on all the data
presented and explored in this study, the thesis signals the existence of a new
formative time, that is, a time to (re) learn to be a teacher from listening to the
manifestations of children in the daily life of Children’s Education.

Keywords: Children’s Education. Formative Periods. Teacher Constitution.

Knowledge and Perform.



RESUMEN

Este estudio tiene como objetivo analizar y comprender qué experiencias formativas
constituyen los conocimientos y practicas de la docencia en Educacion Infantil. Es
desde una perspectiva cualitativa, utilizando una entrevista semiestructurada
(LUDKE; ANDRE, 1986) y el grupo focal (BAUER; GASKELL, 2002) como estrategia
metodologica para la recopilacion de datos. Las asignaturas del estudio fueron
profesores que trabajaban con Educacion Infantil, cuyo escenario era una Escuela
Publica de Educacion Infantil, ubicada en Serra Gaucha. Para el analisis del
material, la investigacion se basé en analisis de contenido, por Bardin (2009). A
partir de este proceso, cinco categorias fueron analizadas y evidenciaron los tiempos
formativos experimentados por los maestros en la constitucion de sus conocimientos
y hacer. Estos tiempos revelaron, entre otros aspectos, la importancia de modificar la
estructura curricular de los cursos de formacion inicial, de forma que se puedan
invertir nuevas bases tedricas, destacando las peculiaridades de la ensenanza
en/para la Educacion Infantil. En la educacion continua, las practicas colectivas se
han manifestado como una posibilidad para la expansion de nuevos caminos
constitutivos en la ensefanza. Los participantes de este estudio, también
demostraron entender cuanto BNCC y enfoques especificos para la infancia han
oportunizado importantes reflexiones de los maestros, incluyendo la apertura a
nuevas acciones pedagogicas en la Educacion Infantil. Los principios de cuidado,
acogida, ética, empatia, respeto, carifio y afecto también destacaron como
fundamentales para la practica pedagdgica en la Educacion infantil. La pandemia se
manifesté como un tiempo de expansion del conocimiento y la ensefianza y también,
como un tiempo de intercambio en la busqueda de una educacion integral para los
nifios. Las narrativas también indicaban una posible apertura e incluso una
necesidad de reflexion y resignificacion de la accion pedagdgica en la Educacion
Infantil. Basandose en todos los datos presentados y explorados en este estudio, la
tesis senala la existencia de un nuevo tiempo formativo, es decir, un tiempo para
(volver) a aprender a ser un maestro, de escuchar las manifestaciones de los nifios

en la vida diaria de la Educacion Infantil.

Palabras clave: Educacion Infantil. Tiempos formativos. Constitucion de la Facultad.
Saberes y Hacer.
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PARTE | - INTRODUGAO

Esta secdo trata de situar as trajetérias profissionais e académicas
percorridas, como forma de contextualizar de que lugar falo' enquanto pesquisadora.
Além disso, contextualiza o recorte temporal e as evidéncias empiricas das
pesquisas brasileiras que subsidiam e dialogam com a proposi¢cao do tema da tese,
presentes no Estado do Conhecimento, objetivando facilitar o entendimento do leitor
a respeito do porqué das escolhas realizadas nesta pesquisa, enfatizando os
elementos que impulsionaram os aspectos desenvolvidos neste estudo, como: tema,
problematizacédo, questoes norteadoras e objetivos. A estrutura formal da tese conta
com partes que estao divididas, didaticamente, em secdes e subsecdes, de acordo

com as énfases pretendidas na exposicao dos conteudos.

1 A CONTEXTUALIZACAO PROFISSIONAL

Durante a minha trajetéria profissional e académica, muitos caminhos ja foram
percorridos, apesar de ter plena consciéncia de que muitos ainda tenho que
percorrer, sobretudo em um campo plural como é o da educacao. Justamente pela
amplitude desse campo, tive que refinar o maximo possivel meu olhar, até me
identificar de modo profundo com a Educacéo Infantil, mais especificamente com as
praticas de infancia(s), as peculiaridades da acado pedagdgica para essa etapa da
Educacao Basica e as possibilidades de pensar contextos educativos mais felizes e
potentes. Nesse sentido, meu olhar de pesquisadora se volta para aprofundar
questdes relacionadas ao tema que envolve a constituicdo da docéncia na/para a
Educacao Infantil.

A partir de entdo, as perspectivas sobre a formacado docente e as praticas
pedagdgicas para tal etapa da Educacdo Basica comecam a integrar todas as
pesquisas que tive oportunidade de desenvolver na minha caminhada académica.
Na graduagéo, esses estudos foram sistematizados no Trabalho de Conclusdo do
Curso de Pedagogia e, também, a Especializacdo e o Mestrado seguiram o foco da
Educacao Infantil, mapeando as possibilidades de curriculo e o processo e 0s
espacos de constituicdo da profissionalidade docente na/para a infancia.

' Esta secdo sera escrita na primeira pessoa do singular, uma vez que traz experiéncias da
académica-pesquisadora enquanto professora. As demais se¢des serdo escritas na terceira pessoa.
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Porém, muitas duvidas ainda me acompanham e surgem na pratica enquanto
professora de Educacgao Infantil, professora de cursos de graduacéo e de formacao
continuada para profissionais que atuam nessa etapa da educacdo, mas,
principalmente hoje, na vivéncia enquanto académica de doutoramento, no
desenvolvimento da minha tese. Neste momento da escrita, ndo ha como néao
relacionar e rememorar narrativas que se atrelem a minha caminhada académica e
as minhas vivéncias profissionais enquanto professora, as quais se iniciaram no ano
2000, ha exatos vinte e um anos, quando vivenciei a minha primeira experiéncia
docente.

Naquele periodo, eu tinha completado 18 anos e tive a oportunidade de atuar
como professora de Educacao Infantil em uma turma de Maternal Il (trés a quatro
anos) em uma escola da rede municipal de ensino, em um bairro com muitos
problemas sociais onde geralmente poucos professores optavam pela docéncia.
Porém, isso se tornou uma experiéncia inicial indescritivel, despertando-me para
além da graduacdo em Pedagogia que eu cursava a noite. A oportunidade me
impulsionou para a busca de mais possibilidades de ser professora, iniciando assim
o Magistério, em uma perspectiva de adaptagdo, com disciplinas especificas do
curso (durante dois anos) em um Instituto Adventista da minha cidade, visto que eu
ja tinha cursado o Ensino Médio. E, assim, segui um bom periodo de estudos pela
manha e a noite e a docéncia a tarde.

Logo apds essa vivéncia, trabalhei em outras modalidades da Educagao
Basica, sendo professora de Educacdo Especial pelo periodo de quatro anos,
atuando na Educacgédo de Jovens e Adultos, pelo periodo de dois anos e, também,
como professora de Anos Iniciais. No ano de 2006, fui efetivada em um concurso
publico municipal como servidora publica, também no municipio onde resido
(Taquara, RS), voltando a atuar, neste momento, com a Educacao Infantil.

No ano seguinte, ao ingressar na carreira do servico publico municipal,
comecei a desempenhar a funcdo de diretora de uma escola de Educacéo Infantil
pelo periodo de cinco anos (periodo no qual desenvolvi minha pesquisa final de
graduacdo do Curso de Pedagogia). Nesse momento, implementei projetos de
relevancia tedrico/pratica que se destacaram pedagogicamente no contexto
municipal, 0 que me proporcionou coordenar, na Secretaria Municipal de Educacéao,
a Educacao Infantil. Desenvolvi o trabalho de Coordenadora na Rede pelo periodo

de dois anos, sendo uma experiéncia que me possibilitou uma visdo macro dos
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processos educativos que envolvem a Educacgéo Infantil. Vivenciei no municipio a
implantagdo do Projeto Proinfancia, participando de formagbes e assessorias com o
MEC, garantindo, ao trabalho desenvolvido na Rede Municipal de Ensino de
Taquara, RS, um reconhecimento estadual, com a explanacado do projeto em um
evento de repercussao para todos os municipios do estado do Rio Grande do Sul.
Nesse periodo, estive muito empenhada também na minha dissertacdo de Mestrado,
buscando atrelar minhas experiéncias profissionais a minha formagéo académica.

Logo apds essa experiéncia, passei a coordenar a Educacao Infantil no
municipio vizinho a Taquara, onde atuei por seis anos, desenvolvendo uma
significativa progressdo na minha carreira como servidora publica municipal. Iniciei
as atividades na Secretaria Municipal de Educacéao de Parobé, RS, no ano de 2013,
coordenando, no setor pedagdgico, a Educacdo Infantil. Nesse periodo, busquei
legitimar acdes pedagdgicas de fortalecimento dessa etapa da Educacado Basica,
bem como coordenei projetos especificos, objetivando a melhoria dos aspectos
quantitativos e qualitativos que perpassam essa etapa da Educacdo Basica. Na
sequéncia, passei a atuar como Diretora de Educacao da Rede Municipal de Ensino,
coordenando tanto as questdes pedagogicas, quanto as questdes administrativas da
Secretaria Municipal de Educacdo e das 28 escolas da Rede Municipal e seis
conveniadas que faziam parte do sistema. Foi um desafio muito interessante e uma
possibilidade de visdo e experiéncia ampliada no ambito da educacao.

Ainda na Secretaria Municipal de Educacdo, passei a exercer a funcao de
Secretaria Municipal de Educacéo, legitimando diferentes acbes. Entre essas se
destacam: organizacado, administragcdo e supervisdo de planejamentos e projetos
que visassem a melhoria da educacéao publica; coordenacao de projetos e parcerias
com os 6rgaos dos governos federal e estadual, assim como aqueles de ambito
municipal para o desenvolvimento de politicas para a elaboracdo de legislacbes
educacionais, em regime de parceria; apoio e orientagdo a iniciativa privada no
campo da educacdo; administracdo, avaliacdo e controle do Sistema de Ensino
Municipal, promovendo sua expansao e atualizacdo permanente; implementacao de
politicas publicas que buscassem assegurar o aperfeicoamento do ensino e da
aprendizagem de alunos, professores(as) e servidores(as); e planejamento de acdes
objetivando promover o aperfeicoamento e a atualizacdo permanente dos(as)

professores(as).
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Foi nesse periodo que percebi a enorme fragilidade existente no processo de
busca de novas culturas formativas, principalmente no que tange ao protagonismo
de cada contexto educativo e dos(as) professores(as) que habitam esse espaco.
Assim, neste momento da minha trajetéria, decidi retornar ao universo académico,
para iniciar os estudos do doutoramento em educacdo, buscando me
instrumentalizar com novas propostas que legitimassem o protagonismo infantil e
docente.

Atrelada as minhas experiéncias j& mencionadas e a carreira construida no
servico publico municipal, também atuo como Professora de Ensino Superior, nos
cursos de Licenciatura de uma instituicdo particular de Ensino Superior, as
Faculdades Integradas de Taquara/FACCAT. Essa vivéncia me trouxe a
possibilidade de atuar ndo s6é com a formacao continuada de professores(as), mas
também com a formacéo inicial. Tudo isso foi um desafio ainda maior, mas um
grande orgulho de retornar a essa instituicdo, agora ndo como académica, mas
como professora.

A aprovacgao no Doutorado, no ano de 2017, possibilitou-me novas vivéncias
e novas formas de viver a docéncia. Isso porque foi preciso dar uma pausa no meu
cotidiano docente, forte na minha constituicdo, para dedicar meu tempo as
demandas do curso, 0 que me proporcionou vivéncias enriquecedoras que me
desafiam o tempo todo.

Cabe destacar que tais possibilidades vivenciadas no ambiente académico
também me impulsionaram a realizar uma imersdo formativa no Centro de Pesquisa
Loris Malaguzzi, em Reggio Emilia, na Italia, em 2018, por intermédio da Fundacao
Reggio Children e Rede Sollare Brasil. A Fundagao organiza formacdes que
objetivam trocas de experiéncias dos(as) professores(as) e pesquisadores(as) de
Reggio Emilia, com profissionais da educacao de diferentes partes do mundo. A
formagéo realizada totalizou seis dias de estudos, divididos em: comunicagdes orais,
seminarios, palestras, oficinas vivenciais - nos diferentes Ateliés do Centro de
Formacao - e também através de visitas em trés Escolas Infantis de Reggio Emilia
(Nido? Alice, Scuola Dell'lnfanzia® Diana, Scuola Dell'lnfanzia Comunale e Scuola
Primaria Statale do Centro Internazionale Loris Malaguzzi).

% Nido é a nomenclatura para a etapa creche - 0 a 3 anos nas escolas italianas.
% Scuole Dell'Infanzia é a nomenclatura da etapa da pré-escola - 4 a 6 anos nas escolas italianas.
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Entre os aspectos a destacar dessa imersdo formativa, estd o protagonismo
docente, ja observado na prépria organizacdo da formagcdo, uma vez que a maioria
dos momentos foram organizados e conduzidos pelos(as) professores(as),
pedagogistas’ e atelieristas® que atuam nas escolas infantis reggianas. Essa
experiéncia de autoria docente, das vivéncias nos ateliés, das observagdes in loco
dos projetos pedagdgicos desenvolvidos e das possibilidades de interacbes com
professores(as)/pesquisadores(as) de outros contextos latino-americanos e
europeus tiveram uma dimensao muito significativa na minha constituicdo enquanto
professora/pesquisadora, pela possibilidade de ampliacdo de conceitos tedricos e
pela visualizacdo da pratica da metodologia reggiana. Considero um privilégio ter
visto materializadas as concepcoes que estudo ha tantos anos e as quais investigo
de forma tao atenta e curiosa.

Torna-se importante contextualizar que essas concepgbes envolvem
elementos importantes da acao pedagogica desenvolvida pelos docentes reggianos,
entendendo-as como principios da abordagem de Reggio Emilia, como: “escuta”,
“protagonismo infantil e docente”, “sensibilidade estética”, “projetazzione” e
“‘documentacao pedagogica”, sendo esses estudos desenvolvidos por: Malaguzzi
(2016), Rinaldi (2017), Vecchi (2017), Rubizzi (2014) e Strozzi (2014). Todas as
interlocucdes com as significacées referidas foram perceptiveis no cotidiano das
escolas, quando tive o privilégio de visualizar as vivéncias e as ac¢des entre adultos e
criangas, a poténcia da estética e das materialidades dos objetos e das diferentes
relacdes culturais e pedagogicas. Tudo isso ficou explicito nas acbdes que se
estabelecem em diferentes tempos e espacos da Educacéo Infantil.

Essa vivéncia empirica, contextualizada até o momento, colaborou de forma
substancial com as escolhas teéricas de referenciais italianos, mais especificamente
0S reggianos para subsidiar a tese, bem como para dialogar com outros autores que
compbem este estudo.

E importante destacar que esta pesquisa compreende e significa as diferentes
trajetérias vivenciadas pelos(as) professores(as) do contexto brasileiro, nao
buscando de forma alguma uma linearidade de culturas, de acbes pedagdgicas e de

Pedagogista é um(a) profissional, pedagogo(a), que atua exercendo o acompanhamento
pedagdgico dos(as) professores(as) - préximo a fungdo de coordenador(a) pedagdgico(a) presente na
realidade brasileira.
® O atelierista é uma figura com formacao artistica que trabalha nos ateliés nas Escolas Infantis de
Reggio Emilia, os quais sdo compreendidos como espaco e como possibilidade técnica e expressiva,
ou seja, sao lugares de investigacao que despertam as multiplas linguagens infantis. (VECCHI, 2017)
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contextos pelas escolhas do referencial pedagégico reggiano e pelas interlocucdes
com a imersdao formativa da académica/pesquisadora, mas objetiva, com esse
didlogo e com essa aproximagao, uma inspiracao legitima, sensivel e atenta de
elementos que podem se transformar em possiveis ampliacdes de saberes e fazeres
docentes a realidade brasileira, até mesmo por compreender que este estudo
podera colaborar na formacao docente dos(as) professores(as) de Educacao Infantil
brasileiros(as). Isso porque a Base Nacional Comum Curricular - BNCC (2017) tem
um curriculo amparado em campos de experiéncias e possui, em sua esséncia,
inspiracdes do Referencial Curricular ltaliano (1991) muito bem explanados por
Finco, Barbosa e Faria (2015) na publicacao: “Campos de experiéncias na escola de
infancia: contribuigdes italianas para inventar um curriculo de Educacao Infantil
brasileiro”. Dessa forma, a expressao “inspiragdes reggianas”, quando marcada no
texto, buscara significar esses dialogos e essas escolhas conceituais.

Com essa contextualizacdo e buscando significar o caminho percorrido até
aqui, o qual me possibilitou uma constituicio docente repleta de percursos
enriguecedores, desafiadores e de muitas superagdes e, ainda, apds as vivéncias
empiricas, durante a coleta de dados da tese, realizada com professoras de
Educacgéo Infantil, coloquei-me a refletir ainda mais sobre quao aguerrida somos
nds, mulheres, professoras de Educagédo Infantil brasileiras. Escolnemos a docéncia
como profissao e lutamos por melhores condigdes de trabalho no dia a dia.

Nesse sentido, a docéncia na Educacao Infantil € um caminho marcado por
embates sobre cuidado/educacao/assisténcia, como salienta Kuhlmann Junior
(2000), mas se acredita, também, que é tempo de considerar a predominancia das
mulheres na ocupacgao desses espacos docentes. Por isso, a justificativa da escolha
pela escrita no feminino - professora (s) - significando e valorizando o quanto as
caracteristicas femininas também sao contributos para a qualidade de préaticas de
cuidado, as quais sdo estruturantes e fazem parte das caracteristicas essenciais da
docéncia neste nivel da Educacao Basica e ndo sido apenas transposicdo de um
jeito feminino de fazer educacéo.

As profissionais das instituicbes de educacado infantil — creches e pré-
escolas — auxiliares de sala e professoras foram pensadas a partir da forma
como essas profissdes tém se constituido historicamente: sdo profissdes
que se construiram no feminino e que trazem consigo as marcas do
processo de socializagdo que, em nossa sociedade, é orientado por
modelos de papéis sexuais dicotomizados diferenciados, em que a
socializacao feminina tem como eixos fundamentais o trabalho doméstico e
a maternagem. (CERISARA, 2002, p.102).
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Trata-se de buscas e conquistas que permeiam muitos estudos, pesquisas e
superacoes profissionais:

Eu iniciei em 1996, quando a Escolinha abriu, foi a primeira Escola do
municipio. Eu estou la desde 1996, nunca sai de la, nunca! E eu acho téo
bonito isso, que tu ndo tem ideia, de eu ter querido ficar ali, pertencer a
aquele lugar, porque todo esse tempo no municipio eu ja tive convite duas
vezes para sair da escola, e eu ndo quis, disse que eu queria ficar ali! Eu
vou a pé todos os dias, eu vou com um amor, com um carinho para aquela
escola, que tu ndo tens ideia! Eu adoro aquele lugar! Quando eu iniciei la foi
por concurso, para recreacionista, 8 horas diarias. E ai nds trabalhavamos -
as recreacionistas - com as serventes. Nessa época, a Escola pertencia a
Acdo Social. Entdo depois com o tempo nds comegamos a pedir para ser
professor no papel, porque o cargo era de recreacionista, mas a fun¢do era
de professor, porque tinha que planejar, mesmo sendo da assisténcia, tinha
que planejar, tinha que brincar, tinha que entregar parecer para os pais,
tinha que pesar, tinha que medir, pesar todo o0 més as criancas, tinha que
medir até o perimetro cefalico, tudo isso! Entdo a gente comegou a
questionar, porque dai o professor ganhava o mesmo saldrio que nds para
trabalhar s6 4 h por dia, e nés para trabalhar 8 horas diarias. Entao nos
disseram que ndo, que ndo tinha como eles mudarem, que nds teriamos
que fazer um novo concurso, pensa que sofrimento. Dai a gente fez um
novo concurso, imagina se ndo passasse? No momento que abriu o
concurso, a gente correu e se inscreveu para ser professor de Educacéo
Infantil, em 2002. [...] Dai a gente conseguiu! Entdo fomos nomeadas como
Professoras! Pensa em uma felicidade. Nossa foi outro significado, e
também porque dai abria a possibilidade de ampliar a carga horaria e
ganhar mais, [...] foi neste momento que pude comecar a minha Formag&o
em Nivel Superior! Muitas conquistas! (REGISTRO).

A narrativa da Professora Registro® é capaz de simbolizar esses percursos
das professoras de Educacao Infantil brasileiras na busca da qualificagdo da sua
acao pedagodgica com as criancas pequenas. A proxima secao traz as pesquisas
brasileiras referentes a tematica da tese, buscando caminhos possiveis para novos

dialogos que justifiquem e potencializem as escolhas percorridas nesta tese.

® Registro é o pseuddnimo de uma das interlocutoras que fez parte da pesquisa.
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2 ESTADO DO CONHECIMENTO

A realizacdo de uma pesquisa interessada e atenta ao objeto a ser
investigado implica uma vasta coleta de dados em bancos confiaveis. Isso se da
com o objetivo de mapear pesquisas ja realizadas sobre o objeto bruto e sobre as
suas significagcdes e producbes correntes, de modo que o(a) pesquisador(a) se
permita realizar novas contribuicoes.

Utilizar-se-ao, neste estudo, como metodologia, os principios de construcao
do Estado de Conhecimento de Morosini (2015, p. 102). Segundo a teorica,

[...] estado do conhecimento é identificagdo, registro, categorizacdo que
levem a reflexdo e sintese sobre a produgéo cientifica de uma determinada
area, em um determinado espago de tempo, congregando perioddicos, teses,
dissertacoes e livros sobre uma tematica especifica.

Esse panorama tedrico-metodolégico, identificado no Estado do
Conhecimento, possibilita novas significagbes e contribuicbes ao universo
académico e contexto social.

A metodologia para a construgdo do Estado de Conhecimento sera de carater
qualitativo e quantitativo (quali-quanti). Os dados quantitativos permitem discorrer
em numeros a quantidade de obras localizadas, a quantidade de obras utilizadas e o
somatério das producdes trabalhadas, bem como outros detalhamentos quantitativos
que se fazem necessarios. Ja a abordagem qualitativa subsidia a interpretacao, a
analise e a categorizacao dos dados coletados.

Com um cruzamento quali-quanti, objetiva-se um aprofundamento maior na
coleta e na interpretacdo dos dados. Creswell (2007) salienta que essa técnica
emprega estratégias de investigagdo que envolve coleta de dados simultanea ou
sequencial para melhor entender os problemas de pesquisa. Na construcdo do
Estado de Conhecimento, utilizou-se a busca na plataforma do IBICT - Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes’.

Para a efetivagdo da pesquisa, articularam-se descritores, utilizando
diferentes combinagdes entre eles e separados como palavras-chave. Nessa
articulacao, elencar-se-ao, na sequéncia, producdes cientificas que ocorreram no
periodo de 2014 até 2021.

7 IBICT — INSTITUTO BRASILEIRO DE INFORMAGAO EM CIENCIA E TECNOLOGIA. Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes. Disponivel em: <http://www.ibict.br/bdtd>. Acesso em: 01
fev. 2021.
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No quadro que segue, apresentam-se a sintese do caminho percorrido € 0s
descritores articulados na plataforma IBICT:

Quadro 1: Articulagéo dos descritores para a realizagdo das pesquisas.

Numero de trabalhos Numero de trabalhos Busca

Descritores encontrados utilizados avancada

Principios tedrico-
praticos dos professores 4 2 2014-2021
de Educacao Infantil

Principios tedricos e
praticos dos professores 91 26 2014-2021
de Educacéo Infantil
Saberes e Fazeres
docentes na Educacao 82 6 2014-2021
Infantil

Fonte: A autora (2021).

Nesta pesquisa, optou-se, em um primeiro momento, pela utilizacdo da
articulacdo na busca avancada de expressdes. A adocdo de expressdes, como
elemento de pesquisa, refere-se a essa tentativa de dialogar de forma mais préxima
com as pesquisas existentes no contexto da acao pedagdégica da Educacao Infantil.
Principios tedrico-praticos dos professores de Educacao Infantil foi a primeira
articulacdo pesquisada. Com essa articulacdo, somente quatro trabalhos foram
localizados, o que de fato gerou certa surpresa/estranheza, visto que se esperava
um maior nimero de produgdes com essa tematica. Esse material foi utilizado,
mesmo com a baixa incidéncia, analisando-se os resumos das quatro producdes
cientificas mapeadas.

Dessa forma, observou-se que, dentre esses quatro resumos, dois nao
estavam relacionados a tematica, vinculando-se as questdes de género do(a)
professor(a) de Educacéao Infantil, mas foi possivel utilizar os outros dois resumos
mapeados, pois ambos se vinculavam a tematica. Neste momento da pesquisa,
escolheu-se por refazer a busca com os mesmos descritores, porém modificando
para: principios tedricos e praticos dos professores de Educacao Infantil,
quando, na expressao tedrico-praticos, utilizou-se “tedrico e pratico” sem o hifen,
adicionando o “e”. Assim, 91 resumos de teses e dissertacdes foram localizados,
sendo 26 pesquisas selecionadas para analise. Uma Ultima busca, entdo, foi

realizada, usando os descritores: saberes e fazeres docentes na Educacao
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Infantil. Para essa busca, 82 trabalhos foram mapeados, sendo seis desses
trabalhos utilizados.

As pesquisas que nao foram usadas, mesmo com uma busca detalhada,
estavam vinculadas a outras tematicas que se distanciaram do objeto da presente
pesquisa. Elas faziam referéncia a relagdes étnico-raciais, educacdo ambiental,
educacao musical, literatura, coordenacao, alfabetizacdo e letramento, matematica,
gestao, midias e jogos, género, Educacao de Jovens e Adultos, inclusao de criangas
com deficiéncia, desenvolvimento motor, educacao religiosa e saude.

Os resumos dos dois trabalhados selecionados na primeira articulagéo, os 26
trabalhos mapeados na segunda articulacdo e os seis estudos da terceira
articulacao que apresentaram aderéncia a tematica em questao foram selecionados
e analisados.

2.1 ANALISES E CONSIDERACOES

Os 34 trabalhos selecionados para a constituicdo do corpus de andlise sédo
compostos por 27 dissertacdes e sete teses - mapeadas através do IBICT.
Inicialmente,

realizou-se uma primeira analise, objetivando identificar dados

importantes do corpus de analise, como: titulos, autores, orientadores, tipo de

documento, ano de producéao e instituicoes (Quadro 2).

Quadro 2: Corpus de analise do Estado do Conhecimento

Tipo de
Titulo do Trabalho Autor Orientador DI Instituicao
e ano da
publicacao
A acao pedagogica na

educacao infantil: sentidos e FERREIRA, . . = Universidade

significados atribuidos por Eulampia D/;rl?ig\euécil)\’/a D'SZ%? igao Federal de

professores da Rede Municipal Neves Goias
de Educacao de Goiania
Producodes subjetivas da acao

docente: o movimento de ﬁ;lr}ﬁl:(’;\e Cri(szt%il_l\lxe?s,sot Dissertacao | Universidade

articulacao entre planejamento : 2018 de Brasilia

; Souza Madeira
e curriculo

Docéncia na Educacao Infantil: BARRIOS TECCA, Maria Dissertacdo | Universidade

a constituicao subjetiva de DIAZ, Diego Carmen Villela 501 7(; de Brasilia

professores Andrés Rosa

Primeiros anos da carreira Universidade

docente: dialogos com ZUCOL,O.TTO’ A Dissertacdo | Federal do

. Valéria COCO, Valdete o
professoras iniciantes na Menassa 2014 Espirito
educacao infantil Santo
Fonte: A autora (2020). continua ...
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Tipo de
Titulo do Trabalho Autor Orientador D:‘;‘:\“gﬂ:o Instituicao
publicacao
A supervalorizagao da pratica PENTEADO, . ~ | Universidade
como enunciado da docéncia Rosemeri FETAF;:?;RA’ Dlsz%r:ggao Federal de
na educacao infantil Cavalheiro Pelotas-RS
Processo de construcao de um i
espaco de educacao infantil ?JAIQrFe{aTCIDI\elal;rce){l ﬁéjlle‘rl]Na%al:/L::ﬁ] Dissertacdo | Universidade
inovador: uma experiéncia Neves Zabotto 2018 de Brasilia
coletiva
Formacao continuada do SANCHES, . .
professor de Educacao Infantil A?eAs'\ngSré Emilia Maria Dissertagao Ugg{gﬁfﬁe
numa perspectiva de autoria Olivieri Bezerra Cipriano 2018 SA0 Paulo
por meio de ateliés biograficos Castro
Ser docente na educacao
infantil: entre o ensinar e o OLIVEIRA, . . ~ Universidade
aprender: reflexées sobre Ariadni da Iﬁgﬂaﬁéggiu;: DSZ%? ggao Estadual
especificidades da docéncia na Silva Paulista
infancia
Praticas pedagogicas
investigativas na Educacao GABRIEL, . .
Infantil: o cotidiano da salade | Aparecida | |__ ﬁé&i\é:éilva Dissertaco U(;‘C')"\‘j;slfgge
aula de egressas do curso de Garcia 9 d 2018 T . RS
Pedagogia da Faculdade de Pacheco a aquart-
Alta Floresta/MT
Dialogos colaborativos acerca Universidade
dos processos formativos RAPACHI, SEGAT, Taciana | Dissertacao Federal de
docentes: as praticas Géssica weber Camera 2019 Santa Maria
pedagoégicas no bercario -RS
Autoridade docente na REICHERT Universidade
educacao infantil: relacdes de Estela ’ DAL’IGNA, Dissertacdo | do Vale do
poder e processos de (des) Elisabete Maria Claudia 2015 Rio dos
naturalizacao Sinos — RS
A constituicao das identidades
das educadoras que trabalham STOLL. Ana TASCHETTO, Dissertaco Universidade
na educacao infantil e sua Paula l\iunes Leonidas 5017 La Salle -
relacdo com os saberes Roberto RS
docentes
A leitura da documentacao
pedagdégica com o crivo de Pontificia
refe_renclals freireanos: ~ CA.RDQSO’ SAUL, Ana Dissertacao | Universidade
subsidios para uma formacéao Rosimeire dos Mari 2
de professores que trabalham Santos ana 2018 Ca~tollca de
P es que Séo Paulo
com bebés e criancas
pequenas
O olhar docente sobre escuta, e
autoria e protagonismo das ABRAMOWICZ. | Dissertacio | U Rontlf]g|ad
criancas em uma escola ALBOZ, Vivian Mere ’ |552%r1 z;gao Cr];\;g{ii; é:;lee
municipal de educacao infantil S30 Paulo
de Sao Paulo
Curriculo Integrador na Pontificia
Educacao Infantil: concepc¢ées E’:;gﬂ%’:;cn)i’ ABRAMOWICZ, | Dissertacdo | Universidade
e visao de educadores do Gomes do Mere 2018 Catdlica de
ensino da cidade de Sao Paulo Séo Paulo
Fonte: A autora (2020). continua ...
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Tipo de
., . Documento o o
Titulo do Trabalho Autor Orientador o Instituicao
publicacao
O registro como instrumento de
refle).(ao ha f_orm_agao do ) MI,EBLI, STANGHERLIM, | Dissertacéo Universidade
docente: pesquisa-intervencao Angélica de Nove de
g . Roberta 2015
em escola municipal de Almeida Julho — SP
educacao infantil
E os bebés na creche... L . .
brincam? O brincar dos bebés Cﬁ‘AFi{CI%g”SeO, SAnggc’:iZl;b'a Dissertagao Ugé‘gf;?gge
em interacao com as Duarte Rios Spchaper 2016 Juiz de Fora
professoras
Formacao continuada em Universidade
servico: enunciados dos . ~
professores sobre seu percurso ngiﬁjglggfiel AXT, Margarete D'SSZ%r:iQaO Eieo d(earrzln%c;
formativo na relagdao com o do Sul

fazer pedagégico

As formas de participacao

social dos bebés nas praticas L FROTA, Ana . = Universidade
cotidianas vivenciadpas no SILVA, Marcia Maria Monte Dissertagdo Federal do
Vanessa 2017 .
contexto de uma creche Coelho Ceara
municipal
Formacgéao permanente dos Pontificia
educadores no municipio de ﬁEaNCHSrT%Dt;rs’ SAUL, Ana Dissertacdo | Universidade
Guarulhos/SP na perspectiva Amararl) Maria 2015 Catolica de
freireana Séo Paulo
OLIVEIRA . .
Saberes e fazeres de uma ; ’ - , ~ Universidade
professora de bebés na Felrzialf]ges Nou%g\g ?ew D'SSZ%r:ZQaO Estadual
educacéo infantil B Paulista
essa de
Um desconhecido a porta: os LIMA SALLES, . .
discursos das professoras da FESF?S;ISA’ Conceicao Dissertacao Ugé\:jegrs;(ljgge
educacao infantil sobre o ser, o Nascimento Gislane Nobrega 2015 Pernambuco
saber e o fazer docente de
Planejamento, registro e . .
avaliacao: instrumentos que RF;?al\glgsd,e COSTA, Sénia | Dissertacéo Ugé\:jegrs;(ljgge
ressignificam a pratica docente Morais Santana da 2015 Goias
na educacao infantil
Tornar-se docente: uma viagem . .
pelas experiencias formativas C%Rrigi’ngna Ja??JZI'iAr:S ’de Dissertacao Uggl (Ersstlggg °
de professores da Educacao Menegaz dos Fé?ima dos 2014 do Rio de
Infantil do Centro Educacional Sa?]tos Santos Janeiro
de Niteréi de 1980 a 2006
Avaliacao da aprendizagem na CARVALHO,
educacao infantil: concepcoes Thatianny PORTO, Dissertacio Universidade
dos professores e desafios Jasmine Bernadete de 501 59 Federal do
formativos Castro Martins Souza Ceara
de
Formacao inicial docente: com SILVA. Juliana SANTOS, Nubia Dissertacio Universidade
a palavra, as professoras da Lim’a da Aparecida 501 89 Federal de
creche Schaper Juiz de Fora
O percurso de constituicao de BIOTO
duas professoras de anos PRADO, Cavalcan,ti Dissertacio Universidade
iniciais sob a perspectiva da Gilvonete Patricia ’ 5016 Nove de
intelectualidade docente: Schimitz de Aparecida Julho- SP
desafios e possibilidades P
Fonte: A autora (2020). continua ...
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Tipo de
Titulo do Trabalho Autor Orientador D:‘;‘:\“gﬂ:o Instituicao
publicacao
A . BRITO, Karina . .
A constituicao dp cgl_etlvg eo Daniela ARAUJO, Elaine Tese UnlverS|_oIade
processo de significacao Mazzaro de Sampaio 2017 de Sao
docente Brito P Paulo
A institucionalizacéo do CAMPOS Universidade
método Montessori no campo Simone ’ PAIM, Ademir Tese Federal de
educacional brasileiro (1914- Valdir dos 2017 Santa
Ballmann de :
1952) Catarina
Boas praticas na creche: NASCIMENTO FURLIN Tese Universidade
miradas emergentes sobre a Beatriz da Marcelo, 2017 Metodista de
crianca e a infancia Silva Faleiro do Séo Paulo
Ludicidade, estética e formacao
em contexto: as implicacdes de COSTA, - Universidade
uma proposta formativa ludo — Alexandre 3232;:?&;22“;: Z(enss Federal do
estética contextualizada na Santiago da Ceara
pratica de educadoras infantis
Educacao Infantil, cultura, . Universidade
curriculo e conhecimento: Ela[i)r,:\eNI:rLﬁ:iSéna LOF,:/IIEaSri’aD deenlse Tese Federal do
sentidos em discusséao 2016 Rio Grande
Sobral Carvalho
do Norte
O estagio supervisionado como MELO
contexto de formacao docente Jacicleiée LOPES. Denise Universidade
especifica para educacao Ferreira Mari,a de Tese Federal do
infantil: o que dizem os Tarqino da Carvalho 2014 Rio Grande
formando sobre suas g do Norte
. Cruz
aprendizagens?
Curriculo e pratica pedagogica CARVALHO, Universidade
na educacao infantil Maria SANTIAGO, Tese
. o Federal de
Jaqueline Paes Maria Eliete 2019 P
de ernambuco

Fonte: A autora (2020).

Apos este primeiro momento, buscou-se a realizagdo de outra estrutura de

andlise, objetivando garimpar contributos relevantes e incidentes, como: objetivos/
intencionalidades, aportes tedricos, escolhas metodoldgicas e resultado das
pesquisas. Com base na analise dos resumos, considerando os levantamentos e os
indicadores anteriores, foi possivel elencar agrupamentos e contribuicoes
importantes nesta analise inicial do Estado do Conhecimento:

(a) Pesquisas em nivel de mestrado se sobressaem nas analises:
observou-se, nas pesquisas oriundas da pds-graduacao stricto senso, que ha maior
ocorréncia de dissertacdes de mestrado, totalizando 27 pesquisas. Esse fator pode
estar relacionado a uma incidéncia significativa de professores(as) da Educacao
Basica pesquisando os seus fazeres, a partir de pesquisas de intervencao, estudo

de caso e pesquisa participativa. Outro fator € o acesso ao mestrado se tornar mais
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possivel aos(as) docentes de Educacao Basica, devido ao tempo de duracdo, uma
vez que muitos(as), dessa forma, conseguem coincidir a docéncia com a pesquisa,
nao sendo necessario que esses(as) profissionais deixem suas atuagdes no
contexto escolar. Compreende-se que, em um processo de doutoramento, pelo
tempo de duracao, esses fatores podem limitar tais possibilidades.

(b) Universidades de Sao Paulo e do Rio Grande do Sul se destacam nas
pesquisas que englobam a tematica, no presente recorte temporal: outro dado
importante a ser destacado é que foram mapeadas universidades em apenas 10
estados, das 34 pesquisas analisadas, que tivessem pesquisado a tematica, de
acordo com a busca e o recorte realizado. As universidades estdo localizadas em
quatro das cinco regides brasileiras, nos estados de: Sao Paulo, Rio Grande do Sul,
Brasilia, Minas Gerais, Goias, Pernambuco, Rio Grande do Norte, Ceara, Santa
Catarina e Rio de Janeiro. Entre esses, 0 estado de Sao Paulo se destacou com 11
estudos referentes a tematica; e o estado do Rio Grande do Sul com seis pesquisas
no recorte temporal proposto. Um dado a ser refletido é que, na regiao norte, a
pesquisa nao localizou nenhuma universidade que tenha pesquisado a tematica.

(c) Metodologia qualitativa € a escolha metodologica das pesquisas
analisadas: a abordagem qualitativa foi a escolha metodolégica das 34 pesquisas
analisadas. Compreende-se que esse fato pode estar diretamente vinculado a
tematica garimpada, uma vez que, tratando de compreender os principios tedérico-
praticos que subsidiam os(as) docentes, as pesquisas precisam considerar muitos
aspectos objetivos, mas, principalmente, os subjetivos. Dessa forma, as pesquisas
qualitativas, de acordo com Flick (2004, p. 22), “[...] consideram a comunicacédo do
pesquisador com o campo e seus membros como parte explicita da producao de
conhecimento [...]. As subjetividades do pesquisador e daqueles que estdo sendo
estudados sdo parte do processo de pesquisa”. Em relacdo aos instrumentos
utilizados para a coleta de dados, constataram-se: entrevistas semiestruturadas e
nao estruturadas - individuais e em grupos - seguidas de questionarios,
observacdes, pesquisa-acdo, pesquisa participante, narrativas autobiograficas,
processo construtivo-interpretativo, indutores escritos e nao escritos, processos
construtivos, interpretativo com base em hip6teses que sao formuladas no decorrer
da pesquisa, estudo de caso e analise documental como videos/fotografias, sendo
usados entre um a quatro instrumentos para a coleta de dados. Para a leitura, a
analise e a interpretacdo, as estratégias metodolégicas evidenciadas foram: a
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Andlise de Conteudo (Bardin), Teorias Historico-Culturais (Vygotsky e Bakhtin) e
Estatisticas Descritivas e a ATD - Analise Textual Discursiva (Moraes e Galiazzi). Os
sujeitos dessas pesquisas analisadas foram docentes, coordenadores e gestores.

(d) Tedricos mais recorrentes: constatou-se a recorréncia as teorias
histérico-culturais tanto nos preceitos teéricos quanto nos metodoldgicos. Vygotsky
e Bakhtin sdo contribuicbes que se sobressaem como fundamentacdo. Para
compreender as producdes constitutivas e subjetivas dos sujeitos, as pesquisas se
ampararam na teoria de Gonzalez Rey. Tratando-se dos conceitos pertinentes a
formagdo docente, Tardif, Novoa, Sacristdn, Marcelo Garcia, Charlot, Gauthier,
Giroux, Libaneo, Pimenta, Marcelo Gatti, André, Formosinho, Barreto, Oliveira-
Formosinho, Roldao e Canario foram referenciados como fundamentacao e aporte
tedrico. Em relacao as especificidades da acao pedagdgica na Educacao Infantil e
da concepcao de crianca/infancia(s), Kohan, Jorge Larrosa, Barbosa, Sarmento,
Faria, Sampaio, Kramer e Oliveira se destacaram nas pesquisas, assim como as
normativas para essa faixa etéaria, como as Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacao Infantil. Em uma possibilidade de (re) construcdo da educacao/acao
docente, Miguel Arroyo, Edgar Morin, Polianne Delmondez, José Pacheco, Regina
Pedroza e Paulo Freire sao citados no tripé da acao-reflexdo-acédo. Os referenciais
tedricos que subsidiam os saberes e fazeres dos professores reggianos (Reggio
Emilia, Italia), inspirados em Malaguzzi, Rinaldi, Gandini, Edwards e Forman, foram
recorrentes em somente duas pesquisas neste recorte estabelecido.

As contribuicbes e o0s encaminhamentos oriundos dos resultados e
significados das pesquisas, ao longo das andlises, suscitaram tematicas recorrentes
que, de acordo com a incidéncia, foram assim organizadas:

(a) Saberes e praticas especificas na acao/constituicao docente -
reflexbes sobre um processo continuo: analisando esses indicios
epistemologicos, torna-se possivel compreender o porqué muitas pesquisas
significam e fortalecem o conceito de formagdo como um caminho a ser percorrido e
como um processo continuo e subjetivo. Esse processo de constituicdo subjetiva
dos(as) professores(as), de acordo com Barrios Diaz (2017), desenvolve-se na
articulacdo da subjetividade individual e da subjetividade social dos espacos e
nucleos sociais integrados, em que os(as) docentes constituem suas trajetérias de
vida, em especial a familia, os espacos profissionais e os valores associados a

esses nucleos. A escola, neste contexto, insere-se como um espago relacional em
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que o(a) educador(a) desenvolve sua pratica e aprende os sentidos da docéncia na
sua convivéncia com outros(as) professores(as), criangas e familias. A pesquisa
também apresenta, como resultado, indicadores que sugerem que, na docéncia, o(a)
professor(a) se constitui, subjetivamente, ao viver um processo de crescimento
pessoal e profissional e de descobertas de si e do outro, salientando a importancia
do contexto sécio-histdérico em que os(as) docentes estao inseridos e 0 quanto esses
fatores sdo preponderantes no desenvolvimento formativo.

Ao longo das reflexdes tecidas por Oliveira (2019), também foi possivel
analisar que os argumentos se pautam na premissa de que ha conhecimentos
especificos e vitais a formacdo e atuacdo dos(as) professores(as) de Educacéao
Infantil. Tudo isso em favor da plenitude da atividade docente e da proposicao de
acOes educativas humanizadoras nos primeiros anos de vida.

Oliveira (2019) considera que tanto a formacgédo docente inicial, quanto a
formacao docente continuada exigem fundamentos teorico-cientificos capazes de
subsidiar formas qualitativas de atuacao docente em turmas de criangas pequenas
voltadas a formagdo humana harmdnica na infancia. A valorizacdo e o
desenvolvimento da profissionalidade presente na acdo educativa com as criangas
de zero a trés anos, de acordo com Oliveira (2018), se fortalecem na ampliacdo dos
estudos que tenham a Primeirissima Infancia como foco e que permitam a discussao
acerca dos saberes e das praticas dos(as) professores(as) que atuam com essa
faixa etaria, de modo que se torne possivel alcancar os objetivos da Educacéao
Infantil junto aos bebés e criancas bem pequenas.

Ferreira (2015) corrobora indicando que, a partir das praticas manifestas
pelas professoras nas redes discursivas que atravessaram sua pesquisa,
emergiram, no discurso docente, dizeres sobre o ser, o saber e o fazer da
professora que apontaram para uma profissdo marcada social, cultural e
historicamente pela producdo de discursos que suscitam feminilidade, vocagao e
afetividade ao ser professora. Tudo isso mobilizou e produziu saberes e fazeres em
suas praticas pedagdgicas, mediante conhecimentos plurais, construindo-se como
constituintes de elementos necessarios a profissionalidade docente na Educacéo
Infantil. Foi possivel evidenciar, também, na presente pesquisa, um movimento
realizado pelas professoras, tanto da creche, quanto da pré-escola, em direcdo a
profissionalizacdo docente, apresentando-se, em seus discursos, varios elementos

desse processo, como o planejamento e a pratica pedagdgica.
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Nessa perspectiva de profissionalizacdo da profissdo, Carpi (2014) destaca
em seu estudo a importancia da busca pelo conhecimento como elemento
constitutivo da identidade docente. Isso significa que a formagdo docente deve ter
como preocupacdo central a formagdo de professores(as) pesquisadores(as); a
necessidade do estreitamento do didlogo entre escola e universidade; e a
transformacdo de cada escola em centro de formacdo docente, em férum de
discussdo e construcdo de saberes e fazeres, em uma perspectiva pessoal e
coletiva.

Com os argumentos que circularam os resultados das pesquisas até o
momento analisadas, compreende-se que ha saberes e praticas especificas na acéao
docente e que esses devem ser compreendidos como reflexdes continuas dos seus
campos de atuagcao. Para isso, & necessario colocar em pratica culturas docentes
protagonistas da acado pedagdgica que transformem a docéncia em uma profissao
que legitima seus saberes e fazeres a fim de ressignificar os principios teérico-
praticos das suas acOes. Stoll (2017) salienta a importancia de pautar esses
processos formativos em tematicas que poderdo ser aprofundadas junto aos(as)
educadores(as) de Educacao Infantil, na perspectiva de que possam assumir, desde
uma postura reflexiva, os saberes que direcionam suas praticas, proporcionando
melhoria e qualidade nas propostas pedagdgicas voltadas a primeira infancia.

(b) Multiplos olhares: praticas coletivas enunciam o fortalecimento dos
principios tedrico-praticos dos(as) professores(as): analisando os contributos,
muitas pesquisas salientam a importancia de praticas formativas mais coletivas. Brito
(2017), em seu estudo, revela que o trabalho coletivo produz novas estruturas de
pensamento que possibilitam que os(as) professores(as) possam modificar sua
consciéncia e personalidade, orientados(as) para uma personalidade coletiva, até
mesmo para que as relacbes tedricas e praticas possam ser refletidas e
contextualizadas. Isso porque Penteado (2018) enuncia, em seus contributos
epistémicos, uma possivel supervalorizacdo da pratica, em detrimento da teoria,
recorrente nas falas das docentes deste estudo, tornando necessario propor reflexao
sobre a problematica dicotomia teoria versus a pratica, como forma de marcar a
Educacéo Infantil como espaco e tempo de formacéo integral das criancas e adultos.
Ja Gabriel (2018) salienta que é na conjuncao da teoria com a pratica pedagdgica
investigativa que reside o sentido de ensinar aos adultos e as criangas a construirem

suas aprendizagens: ensinar-lhes o caminho que leva a investigagdo pessoal e
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grupal e também a importancia de questionar o0 mundo e buscar conhecimento que
0s conduza a muitos caminhos.

Buscando estratégias de fomentar praticas formativas mais colaborativas,
Oliveira (2018) expressa e alerta sobre a importancia de se pensar processos de
gestdo que contemplem a dimensdo subjetiva e esse movimento tedrico-pratico
essencialmente humano de planejar e consolidar uma acédo. Nessa perspectiva, a
gestdo escolar pode assumir um papel duplo nesse processo, tanto de criar esses
momentos formativos coletivos, quanto de se constituir como “esse outro”,
possibilitando reflexdes pedagdégicas aos(as) professores(as). De acordo com Melo
(2014), o Coordenador possui um importante papel, quase como o de atuar como
um “orientador de estagio”, garantindo que 0s momentos iniciais dos(as)
professores(as) na escola de Educacéo Infantil possam permitir o desenvolvimento
de procedimentos e atitudes mais reflexivas na praxis docente, enquanto movimento
indissociavel entre teoria e pratica.

Outro item que subjaz as praticas coletivas € a possibilidade de parceria com
professores(as) mais experientes, destacada por Zucolotto (2014). Essa parceria
incide nas hipéteses de como os(as) docentes iniciantes formulam suas perspectivas
didaticas e seus modos de saber fazer em funcéo das especificidades que envolvem
cada contexto no qual estao inseridos(as).

Outro importante contributo é alicercar o estudo das documentacdes
pedagdgicas dos(as) professores(as) em momentos coletivos, como espécie de
analise em conjunto dos registros. Essas praticas coletivas de socializagdo dos
registros com o grupo podem se constituir em um processo de reflexdo coletiva,
gerando processos formativos. Na pesquisa de Prado (2016), tais estratégias
contribuiram para os processos de acao-reflexao-acao e tiveram, como resultado,
mudancga de praticas.

Com essas anadlises, percebe-se que é possivel a instauragcdo de caminhos
formativos reflexivos que possibilitem a ressignificacao das praticas, enaltecendo, de
acordo com Carvalho (2019), a pratica pedagodgica institucional. Tudo isso esta
engajado no trabalho coletivo, cujas funcbes se complementam, com vistas a uma
educacgao de qualidade social.

(c) A formacao em servico, no contexto da escola, emerge como
possibilidade formativa expressiva: Cardoso (2016) destaca a importancia de

uma formacéo continuada, pautada em principios critico-reflexivos, especialmente



34

no contexto da escola, espago em que se pode discutir, coletivamente, os porqués
das escolhas realizadas a partir das experiéncias vivenciadas com as criancgas,
criando condicdes para a transformacdo da pratica docente. Nesta pesquisa, 0s
registros docentes reaparecem como um importante subsidio para a reflexao critica
dos(as) professores(as) da primeira infancia sobre a sua pratica, no cotidiano da
Escola Infantil.

A necessidade de maior formacado em servico e de condicbes apropriadas,
por parte de professores (as) dessa etapa, das atuais proposicoes tedricas oficiais
para a educacao de criangas muito pequenas, fundamentais no desenvolvimento e
na reflexao de sua propria pratica, também foi evidenciada na pesquisa de Dantas
(2016), em que foram mapeados encontros e desencontros acerca do que as
criangas precisam aprender pela proposicao das Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacéo Infantil (DCNEI) e das vozes dos(as) docentes. Segundo 0s sujeitos desta
pesquisa, as DCNEI parecem que nao dispéem de “chaves” para que os(as)
professores(as) possam acessar as significacdes nela contida, destacando a
importancia para a formacdo em contexto como possibilidade de poder acessar e
significar tais experiéncias.

A pesquisa de Santos (2018) atenta que os processos de formagédo precisam
ter principios que atendam as necessidades individuais das educadoras, respeitando
a Unidade Escolar, fazendo cumprir a legislacdo educacional e, principalmente,
contribuindo para mudancas nas praticas pedagoégicas de professores. Tudo isso
com um unico objetivo: aprimorar os processos de ensino e aprendizagem
construidos na Educacéo Infantil.

Para que essas modificacdes sejam estabelecidas e consolidadas de forma
viavel no cotidiano de praticas formativas, em contextos educativos, € fundamental o
fortalecimento de politicas publicas para a ampliacdo de programas de formacéao
continuada dos docentes. O objetivo dessa acao € que os profissionais envolvidos
possam se investir de possibilidades menos cartesianas para que compreendam os
processos de ensino e aprendizagem e consigam estabelecer processos e
mecanismos mais sistematizados e contextualizados, capazes de revelar a utilidade
e significancia do conhecimento para o exercicio da profissdo contextualizada
(RAPACHI, 2019), propondo-se um Protocolo Pedagégico de Formacgao Continuada,
capaz de viabilizar a reflexdo e novas e diferentes formas de organizacdo das
praticas pedagogicas com a primeira infancia.
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Ainda reforcando esses indicios, a pesquisa colaborativa de Costa (2017)
sugere que as praticas de formacao de professores(as) da Educacéao Infantil sejam
significativas, capazes de se constituirem como coluna principal, amparadas por
contextos formativos que priorizam as necessidades e o potencial pessoal e
institucional. A dimenséao ludica, aliada a formacgéo estética, recebe uma vantagem
formativa quando alinhada, fomentando uma nova tessitura de conhecimento cultural
que transforma, fortalece e amplia o sentido consciente e estético dos educadores.

Nesse sentido, as pesquisas analisadas no Estado do Conhecimento
apontam a necessidade de muitos estudos que ainda devem ser realizados no
campo da agao docente na Educacgao Infantil. A ampliacéo e a qualificacdo de acdes
pedagdgicas devem proporcionar as criangas o prazer de aprender, através de
praticas inventivas, mais sensiveis e polissensoriais, tornando visivel, mediante
multiplas linguagens, a aprendizagem de adultos e criangas no contexto da escola
de Educacéao Infantil.
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3 A PROBLEMATIZAGCAO DA TESE

Em uma costura que envolveu a trajetéria profissional e académica da
pesquisadora, bem como os dados evidenciados no Estado do Conhecimento, a
problematizacédo da tese e seus desdobramentos foram construidos.

Inicialmente, cita-se Ferreira (2017) que, mesmo com o avango teodrico-
pratico nas Ultimas décadas, circulante as normativas envolvendo as funcgdes
pedagdgicas da Educacao Infantil brasileira, destaca possiveis limitagdes dos(as)
professores(as) que atuam com essa faixa etaria quanto as especificidades da acao
docente da/para a primeira infancia e a compreensdo das intencionalidades
pedagdgicas das suas agdes.

Essa busca por compreender essas especificidades da docéncia na/para a
infancia deriva dessa inquietacdo enquanto professora e pesquisadora deste
universo. Algumas hipdteses se apresentaram nesta caminhada, no sentido de
compreender que a docéncia na Educacdo infantii € um movimento formativo,
aparentemente novo, no que se refere as politicas publicas na realidade brasileira, e
esse processo formativo se apresenta com a vivéncia mais superficial de praticas e
peculiaridades da infancia. Nesse sentido, observa-se em muitas praticas
pedagdgicas a reproducado de experiéncias de outros niveis da Educacao Basica,
como o Ensino Fundamental, muitas delas mais suscetiveis de senso comum, até
pela faixa etaria da primeira infancia, em que alguns principios podem se confundir
ou se aproximar, com principios que envolvem as praticas domiciliares com criangas
pequenas. Neste sentido, buscar compreender esses saberes e praticas que
constituem a docéncia na Educacao Infantil é um intento necessario e, ir além,
buscando novas inspiracdes e novos tempos formativos a serem experienciados é o
desafio desta pesquisa.

De acordo com Stoll (2017), a atividade docente emerge de principios, valores
e saberes dos educadores, através da memdria de experiéncias pessoais €
profissionais, que se engendram na tessitura da experiéncia formadora.

Nesse dialogo, entende-se que ainda ha um campo vasto para ser
aprofundado, significado e explorado, objetivando praticas mais intencionais e
reflexivas, em especial oriundas das contribuicbes de referenciais teoricos de
inspiracdes reggianas, que proporcionem novas experiéncias formativas no campo

da ag&o docente na Educacao Infantil.
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Destaca-se como um desencadeador de possibilidades o seguinte problema
de pesquisa:
Quais as experiéncias formativas sao constituidoras dos saberes e
fazeres da docéncia na Educacao Infantil?
As questoes norteadoras, que derivam do problema, foram assim definidas:
e Quais sao as especificidades da Formacao Inicial e da Formagao Continuada
que mais incidem nos saberes e fazeres docentes na Educacao Infantil?
e Como as normas de regulacdo e os referenciais tedricos especificos vém
incidindo na docéncia nessa etapa da Educacao Basica?
e Quais sao os principios teorico-praticos que constituem a docéncia na
Educacao Infantil?
e (Quais sdo as possiveis necessidades de reflexdo e ressignificacdao da acao

pedagdgica na Educacao Infantil destacadas pelas professoras?

Apbs contextualizar e indicar o problema de pesquisa e as questbes
norteadoras, passa-se a apresentacao do objetivo geral e dos objetivos especificos:
Geral:
Compreender quais as experiéncias formativas sao constituidoras dos
saberes e fazeres da docéncia na Educacao Infantil?
Especificos:
e Analisar as especificidades da Formacao Inicial e da Formagao Continuada
gue mais incidem nos saberes e fazeres docentes na Educacgéo Infantil?
e Verificar como as normas de regulacao e os referenciais tedricos especificos
vém incidindo na docéncia nessa etapa da Educacao Basica.
e Elencar e relacionar os principios teérico-praticos que constituem a docéncia
na Educacéo Infantil?
e Mapear as necessidades de reflexao e ressignificacao da acao pedagogica na
Educacao Infantil destacada pelas professoras.
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PARTE Il - REFERENCIAL TEORICO

4 EDUCACAO INFANTIL E O CONTEXTO BRASILEIRO ATUAL: REFLEXOES
NORMATIVAS E PEDAGOGICAS

Cada criancga é feita da matéria do mundo, da circulagéo da vida, das
circunstancias histéricas e sociais, mas, ao mesmo tempo, feita de sonhos,
movida por desejos e sentidos que descobre ou atribui a vida.

A crianga ndo € uma folha em branco a ser escrita, um vaso a ser
preenchido, um autémato a ser programado.

] Também néo é um filhote a ser adestrado.
E um sujeito humano em formag&o. Inacabado desde o nascimento, precisa
ser educada para permanecer vivo e para criar a vida.

(ANTONIO e TAVARES, 2019)

A histéria da Educacao Infantil no Brasil vem impregnada de visdes e de
aspectos culturais de cada momento histérico. Assim, cabe ressaltar que as marcas
do assistencialismo e da saude sao muito fortes na origem de um espaco
institucional para as criancas pequenas brasileiras.

Destaca-se que, em um primeiro momento, a preocupag¢ao com o cuidado -
vinculado a diminuigdo das taxas de mortalidade infantil- prevalecia nos ambientes
institucionais de atendimento as criangas (NABINGER, 2020).

Observa-se, desse modo, que as praticas vinculadas as interacoes e
aprendizagens ndo se inscreveram no contexto inicial da histéria das praticas
institucionais de infancia no pais. Dessa maneira, ao longo dos tempos, novas
concepgbes e normas de regulagbes foram sendo constituidas e construidas,
normatizando, assim, a histéria da Educacao Infantil no pais.

Por isso, optou-se, na sequéncia do texto, pela realizagdo de um recorte
temporal que compreendesse os caminhos vivenciados ap6s a implantacdo da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) de 1996. Isso se da
justamente por ser essa regulacdo que legitimou a Educacgado Infantil enquanto
primeira etapa da Educacdo Basica. As demais subsecdes que compdem esta
secao objetivam dialogar com o direito de viver a infancia em ambientes
institucionalizados e descrevem alguns repertérios pedagdgicos que podem se

inserir na docéncia na Educacao Infantil.
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4.1 EDUCAGAO INFANTIL: HISTORIA E REGULAGAO APOS A LDBEN (1996)

Percebe-se que as primeiras preocupacdes oficiais com uma educacao de
qualidade em creches e pré-escolas se tornaram mais evidentes em 1996, com a
aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n. 9.394/96).
Essa Lei consagrou a importancia da Educacéo Infantil ao considera-la a primeira
etapa da Educacgéo Basica.

A LDBEN, no artigo 29, conceituou como finalidade da Educacao Infantil “[...]
o desenvolvimento integral da crianca até 6 anos de idade, em seus aspectos fisico,
psicolégico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da
comunidade” (BRASIL, 1996, p. 12). O artigo 62 também definiu a formacédo docente

para atuar na Educacéo Infantil e Anos Iniciais:

A formagéo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacao minima
para o exercicio do magistério na educacao infantil e nos cinco primeiros
anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade
normal (BRASIL, 1996, s/p.).

Apés a promulgacédo da LDBEN, diretrizes e pareceres do Conselho Nacional
de Educacao passaram a fazer parte das legislagdes estaduais, das leis organicas
municipais e das normas estabelecidas pelos conselhos estaduais e municipais de
educacgao. Assim, inicia um processo de organizagdo e normatizacao com relacao
ao curriculo e as propostas pedagdgicas, manifestando o que deve ser considerado
pelos sistemas educacionais ao incluirem as instituicdes de Educacao Infantil. Esses
primeiros documentos orientadores e normatizadores comegaram a ser implantados
apés a LDBEN.

Em 1998, o Ministério da Educacao publicou o documento “Subsidios para o
credenciamento e o funcionamento das instituicobes de Educacado Infantil”. Essa
publicacdo, organizada por conselheiros de Educacao, contribuiu significativamente
para a formulacdo de diretrizes para a Educacdo Infantil no Brasil. Foi nesse
contexto que a Coordenadoria Geral de Educacao Infantil (COEDI), vinculada ao
Ministério da Educacao (MEC), buscou conhecer e investigar pressupostos e
propostas pedagdgicas para essa etapa da Educacao Basica.

Nesse mesmo ano, o MEC também elaborou o Referencial Curricular
Nacional para a Educacéao Infantil (RCNEI), e o Conselho Nacional de Educacgéo
definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI), em
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carater mandatorio. De acordo com o Artigo 2° da Resolucdo n. 1 de 7 de abril de
1999, as Diretrizes Curriculares orientaram as instituicbes de Educacao Infantil na
organizacao, na articulacdo, no desenvolvimento e na avaliacdo de suas propostas
pedagdgicas (BRASIL, 1999a). Ambos os documentos, tanto o RCNEI, quanto as
DCNEI, com suas fundamentacdes tedricas, comecaram a orientar as escolas a
elaborarem suas propostas pedagogicas. Dessa forma, as acbes nos
estabelecimentos de Educacao Infantil que eram permeados de caracteristicas que
primavam pela salude e pela assisténcia comecam a legitimar pressupostos
pedagdgicos inerentes a primeira etapa da Educacao Basica.

Na sua constituicdo, o RCNEI (BRASIL, 1998a) objetivou orientar concepgdes
de infancia, como brincar, tempos/espacos, familias, acées pedagdgicas, formacao
continuada, entre outros. Ambientes de cooperacao e respeito entre os profissionais,
criancas e familias ja eram premissas definidas no Referencial, bem como a
compreensao do coletivo de profissionais da instituicdo de Educacao Infantil,
entendido como organismo vivo e dinamico, responsavel pela construcao do projeto
educacional e do clima institucional.

O RCNEI (BRASIL, 1998a) também destacou a importancia da formacéao
continuada, salientando que essa devia fazer parte da rotina institucional e nao
podia ocorrer de forma esporadica. Esse momento é compreendido como
possibilidade para a troca de ideias sobre a pratica, supervisao, estudos sobre os
mais diversos temas pertinentes ao trabalho, a organizacdo e ao planejamento da
rotina, do tempo, das atividades e das outras questdes relativas ao projeto
educativo.

Nessa publicacao orientadora do MEC, estabeleceu-se a importancia da
abordagem didatica docente destacar um tratamento apropriado aos diferentes
conteudos. Eles estavam divididos em categorias: os conteudos conceituais que
dizem respeito ao conhecimento de conceitos, fatos e principios; os contetdos
procedimentais que se referem ao “saber fazer”; e os conteudos atitudinais que
estao associados a valores, atitudes e normas.

Em 2000, a Camara de Educacgéo Basica do Conselho Nacional de Educacao
aprovou o Parecer n. 04/2000, que instituiu Diretrizes Operacionais para a Educacao
Infantil, com o intuito de esclarecer duvidas geradas pelos artigos da LDBEN/96
relativas a Educacao Infantil (BRASIL, 2000). O parecer em questao enfatizou
aspectos normativos importantes como: a vinculacédo das instituicdes de Educacao
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Infantil aos sistemas de ensino, a questdo das propostas pedagdgicas e regimentos
escolares, a formagcdo de professores e demais funcionarios e o0s aspectos
relacionados ao espaco fisico e aos recursos materiais para a Educacao Infantil
(BRASIL, 2000).

O Plano Nacional de Educacgéao (PNE), aprovado em 2001, trouxe objetivos e
metas para 10 anos, abrangendo aspectos qualitativos e quantitativos a Educacao
Infantil. A Lei que instituiu o PNE determinou que os estados e os municipios
elaborassem seus respectivos planos decenais, sendo que esses deveriam ser
construidos de forma democratica, buscando estabelecer metas e tracar objetivos
para a Educacgéo Infantil (BRASIL, 2001).

Em 2006, a Lei n. 11.274 (BRASIL, 2006a) instituiu, em seis de fevereiro, o
Ensino Fundamental de nove anos, deixando que as criangas de seis anos fizessem
parte da Educacdo Infantil, ficando obrigatério o ingresso delas no Ensino
Fundamental. Essa primeira ampliacdo do Ensino Fundamental exigiu, naquele
periodo, uma reorganizacao politica, administrativa e pedagogica, pois, muito mais
do que a ampliacao do acesso e do aumento do tempo de permanéncia das criangcas
na escola, deveria se configurar a preocupacdo com uma aprendizagem
significativa.

Na sequéncia da ampliacao do Ensino Fundamental, foi aprovada, em 2007, a
Lei n. 11.494, que regulamentou o Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da
Educacgao Basica e de Valorizagao dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), o qual
passou a contemplar também a Educacéao Infantil. Isso foi de extrema importancia
para ampliar a qualidade da educacao ofertada nessa faixa etaria, uma vez que tal
etapa comecgou a receber recursos de manutencdo e de desenvolvimento, assim
como as demais etapas da Educacao Basica (BRASIL, 2007a).

Outro marco importante da Educacdo Infantil brasileira foi a realizacdo da
Conferéncia Nacional de Educacao (CONAE), no periodo de 28 de marco a 1° de
abril de 2010, através da qual o Ministério da Educacdo cumpriu 0 compromisso
institucional de sua organizagao, assumido em 2008. A proficua parceria que se
estabeleceu entre os sistemas de ensino, os érgaos educacionais, o Congresso
Nacional e a sociedade civil constituiram fator determinante para a mobilizagdo de
amplos setores relacionados as conferéncias municipais ou intermunicipais,
realizadas no primeiro semestre de 2009, e as conferéncias estaduais e do Distrito
Federal, do segundo semestre de 2009. Além disso, houve organizacao de varios
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espacos de debate em programas transmitidos por radio, televisdo e internet entre
as entidades parceiras, como escolas e universidades, sobre o tema central da
conferéncia — CONAE: Construindo o Sistema Nacional Articulado: O Plano Nacional
de Educacao - 2014/2024 (CONAE, 2010), Diretrizes e Estratégias de Acao.

A CONAE (2010) constituiu-se, assim, segundo o Relatério Final da
Conferéncia, um espaco democratico de construcdo de acordos entre atores sociais
que, expressando valores e posicoes diferenciadas sobre aspectos culturais,
politicos e econémicos, apontam renovadas perspectivas para a organizacdo da
educacao nacional e para a formulagdo do novo Plano Nacional de Educagéo (PNE)
2014-2024. Em consonancia com o PNE, houve a instituicdo de outros planos em
ambito federal com o foco na Educacao Infantil, como o Plano de Desenvolvimento
da Educacao e o Plano de A¢des Articuladas, contribuindo para a implementacao de
politicas, programas e agdes indispensaveis a materializacdo do PNE.

Ha, no relatério final da CONAE (2010), uma consolidacdo de politicas,
diretrizes e agdes destinadas a ampliagdo do acesso a Educacao Infantil. Isso visa
garantir o direito a educacao de qualidade as criancas de zero a cinco anos de idade
devido a extensdo do mecanismo da obrigatoriedade a partir dos quatro anos,
mediante Emenda Constitucional n. 59 de 2009 (BRASIL, 2009c).

Apresentam-se, na sequéncia, elementos referentes a Educacdo Infantil,
instituidos pela CONAE, considerados importantes, uma vez que essa se instituiu
como um movimento democratico, que fundamentou e fortaleceu o PNE/2014- 2024:

a) a garantia de que o atendimento das criancas seja feito exclusivamente por
profissionais devidamente habilitados/as, conforme a legislacao vigente;

b) o debate, o repensar, a revisdo e a modificagdo, de modo integrado, de todo o
curriculo das primeiras etapas da Educacdo Basica, em decorréncia da
obrigatoriedade do ingresso aos seis anos no Ensino Fundamental;

c) a discussao e a proposicao de diretrizes para as politicas de convénios com
entidades privadas, de tal forma que o MEC assuma a coordenagao dessa
discusséo;

d) a ampliagdo da oferta de Educacgéo Infantil pelo poder publico, extinguindo,
progressivamente, o atendimento por meio de instituicbes conveniadas;

e) a garantia de aporte financeiro do Governo Federal para a construgcao, a
reforma e a ampliagdo de escolas e o custeio com pessoal, para aumento da
oferta de vagas em 50%, até 2010;
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f) a universalizagdo do atendimento a demanda manifesta, até 2016,
especificamente as criangas da faixa etaria de zero a trés anos de idade, em
periodo integral, a critério das familias, assegurando progressivamente seu
atendimento por profissionais com nivel superior e garantia de formacao
continuada.

Nessa escala ascendente, no mapeamento das contextualizagdes histérico/
regulatérias da Educacao Infantil, destaca-se que, no ano de 2009, se
implementaram as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéao Infantil
(DCNEI) do CNE/CEB, mediante o Parecer n. 20/09 (BRASIL, 2009b) e a Resolugao
n. 05/2009 (BRASIL, 2009a). Cabe ressaltar também a importancia que as
concepgOes, oriundas das Diretrizes, representaram nesta caminhada de
crescimento as concepcdes pedagodgicas da Educacdo Infantil, configurando-se
como um resultado democrético que envolveu a contribuicdo dos debates entre os
movimentos interféruns de profissionais que atuavam e pesquisavam a infancia. O
cenario social, naquele momento, objetivava, com a implantacdo dessa legislacao,
configurar outros olhares e praticas a Educacdo Infantil que primassem pelo
pedagdgico, legitimando e incentivando acbes que respaldassem o protagonismo
infantil em sua multiplicidade de linguagens de vivéncias e de experiéncias no
cotidiano da escola de Educacao Infantil.

Outro marco nesta caminhada normativa da Educacéao Infantil ocorreu com a
Emenda Constitucional n. 59/2009 (BRASIL, 2009c), a qual instituiu a
obrigatoriedade da matricula a partir dos quatro anos. Para isso, os municipios
tiveram o prazo até 2016 para estabelecerem politicas publicas que viabilizassem o
cumprimento da legislagdo, sendo essa a primeira meta estabelecida no PNE 2014-
2024.

Por consequéncia da Emenda Constitucional, a obrigatoriedade da matricula
a partir dos quatro anos de idade também foi regulamentada na Lei n. 12.796 de 04
de abril de 2013 (BRASIL, 2013), referindo o minimo de 200 dias letivos e de 800
horas-aula para a Educacdo Infantil, como determinado as demais etapas da
Educacao Basica, com uma frequéncia minima exigida de 60% da carga horaria
total. Dessa forma, as creches, pré-escolas ou centros de Educacgao Infantil também
passaram a expedir documento escolar que atestasse o0s processos de
desenvolvimento e aprendizagem das criancas. De acordo com a legislacdo, os

estados e os municipios tiveram que se adequar a essas mudancgas, pertinentes a
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primeira etapa da Educacao Basica. Com relacdo ao curriculo, a LDBEN (BRASIL,
1996) prevé uma base “‘comum” também a Educacao Infantil, deixando a parte
diversificada a cargo dos sistemas de ensino.

Apos as modificagdes regulatorias instituidas pela LDBEN (1996), houve um
processo de estudos para a elaboragéao e a consolidagdo da Base Nacional Comum
Curricular - BNCC, anunciada na LDBEN. Em 2015, os primeiros estudos e
conferéncias foram instituidos, havendo plataformas para contribuicées estaduais e
municipais. O documento se originou em trés versdes, sendo que a terceira foi
aprovada no final de 2017. A BNCC (BRASIL, 2017a) da Educacao Infantil possui
carater mandatério e legitima os principios ja definidos nas Diretrizes Curriculares da
Educacao Infantil de 2009 (BRASIL, 2009a), compreendendo a crianga como um ser
potente, instituindo as interacdes e a brincadeira como eixos estruturantes das
praticas. Tudo isso é fundamental para a promocao de aprendizagens essenciais
que compreendem comportamentos, habilidades, conhecimentos e vivéncias que
promovem aprendizagem e desenvolvimento nos diversos campos de experiéncias.

A BNCC estabelece que o arranjo curricular, na Educacao Infantil, devera
acolher as situacbes e as experiéncias concretas da vida cotidiana, como eixos
estruturantes das praticas pedagogicas. O conceito de campos de experiéncia
proposto pela BNCC teve como inspiracbes diferentes fontes tedricas, mas
principalmente as Orientac¢des Italianas de 1991 e o Referencial Curricular ltaliano
de 2012:

As Orientagoes de 1991 foram um ponto de partida para a construgao de
um projeto curricular atual para a infancia. Por isso, a proposta de retomar
este documento e neste livro trazer a versdo recentemente construida na
Italia das Indicagbes Nacionais Curriculares italianas (2012) [...]. (FINCO,
2015, p. 240, grifos do autor).

Finco, Barbosa e Farias (2015) destacam o quanto o Brasil precisa de uma
abordagem na qual a importancia do inesperado e das significacbes das criancas
sejam reconhecidas como forma de participacdo no processo pedagogico. Nessa
perspectiva, os campos de experiéncias possibilitam a ampliagdo de vivéncias, bem
como reconhecem as praticas cotidianas como poténcia que tendem a interligar
diferentes campos e, assim, em processos compartihados com o0s(as)

professores(as), as criancas e as familias, as aprendizagens se constituem.
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A compreensao do conceito de experiéncia reconhece que a educacao das
criangas se faz pela promocao de praticas sociais e culturais criativas e interativas,

quando toda crianca tem o ritmo de acao e sua iniciativa respeitados.

[...] a experiéncia, para ser educativa, deve conduzir a um mundo expansivo
de matérias de estudo, constituidas por fatos ou informagdes, e de ideias.
Esta condigdo somente é satisfeita quando o educador considera o ensino e
a aprendizagem como um processo continuo de reconstrugdo da
experiéncia. (DEWEY, 2010, p. 118).

Asseguram-se, dessa forma, as condicées para que as criangcas aprendam
em situacdes nas quais possam desempenhar um papel ativo em ambientes que as
convidem a vivenciar desafios e a se sentirem provocadas a resolvé-los, construindo
significados sobre si, sobre os outros e sobre o mundo social e natural, em um
processo de construcdo e reconstrugcdo de experiéncias constantes. A BNCC
(BRASIL, 2017a), na etapa da Educacéo Infantil, define direitos de aprendizagem e
propde objetivos de aprendizagem e desenvolvimento organizados por campos de
experiéncia e faixas etérias, ressaltando a necessidade de imprimir intencionalidade
educativa as praticas pedagbgicas e de acompanhar a progressdo das
aprendizagens e desenvolvimento.

Analisando as contextualizacdes realizadas até o momento, é importante
destacar que essa caminhada politica, histérica e pedagodgica percorrida pela
Educacéo Infantil, explicitada neste recorte temporal, legitima o caminho que essa
etapa da Educacgado Basica tem a consolidar. Isso porque esse nivel da educacao
passou a ser reconhecido e considerado como a primeira etapa da Educagao Basica
no ano de 1996, ou seja, é uma etapa que, de certa forma, pode ser considerada
como “nova” e merecedora de iniciativas.

Nesse sentido, compreende-se a importancia que envolve a formacao das(os)
docentes que atuam com a primeira infancia, pois, com a implantacao dos processos
regulatérios, em especial a BNCC, os curriculos universitarios precisardao ser
reestruturados e os processos de formacéo continuada deverdo ser investidos de
novas intencionalidades e vivéncias, possibilitando uma “reinvencao” das acodes
pedagdgicas desenvolvidas nas escolas de Educacgao Infantil, a partir de novas
perspectivas teodricas e metodolégicas que amparem, signifiquem e incidam em
novos repertérios tedricos que (re) constituam as praticas docentes. Isso ampliara as

concepgoes de infancia, ressignificando a importancia do cuidar e legitimando um
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maior protagonismo infantil e adulto a ser experienciado nessa etapa da Educacao
Basica.

4.2 O DIREITO DE VIVER A INFANCIA E A INSTITUCIONALIZAGAO DA
EDUCAGAO INFANTIL: DIALOGOS IMPRESCINDIVEIS

Entretecida de muitas vozes, a crianga precisa - ao seu modo, a sua medida
- ir constituindo sua voz prdpria, de sujeitos entre sujeitos. Um sujeito que
elabora conhecimento, desenvolve uma concepgdo de mundo, tem o que

dizer e precisa de didlogos, precisa de escuta.
(ANTONIO e TAVARES, 2019)

Infancia é uma palavra com origem etimol6gica em infante, que significa sem
fala. Essa definicao etimologica podera fazer refletir acerca das tantas praticas e
modos de compreensdo da infancia que ainda insistem em resistir em contextos
institucionais atuais.

Para iniciar tais reflexdes, cita-se o autor Frabboni (1998) que descreve um
percurso pelas etapas da infancia, caracterizando-as como “identidades”, fazendo
uma analise historico-politico-pedagogica e dividindo essas identidades em: “crianca
adulto ou a infancia negada”, sendo este o primeiro momento histérico vivido em
termos de concepgéao de infancia e de crianga; “crianga filho-aluno(a) ou a infancia
institucionalizada”, em que predominavam as concepc¢oes de “guarda”, “protecéao” e,
posteriormente, de ensinamentos “escolarizados” as criangas; e, por ultimo, as
concepcoes de “crianca sujeito social ou a infancia reencontrada”, que estaria
vinculada as concepg¢des mais modernas de crianga/infancia.

Nessa contextualizacdo, e mais do que isso, em todo o avanco obtido, o autor
destaca que a crianga, hoje, historicamente, pode ser vista como sujeito social.
Como “a terra prometida”, a infancia € reencontrada e debatida em muitos estudos e
pesquisas, a fim de legitimar o direito de ser crianca e de viver a infancia em uma
gama de possibilidades e experiéncias. Porém, mesmo com esse possivel avanco,
em termos de concep¢des, muitas vezes, tem-se a percepcdo, incluindo as
possibilidades, o respeito, 0 protagonismo e a escuta, de se estar distante dessa
“‘infancia reencontrada”. Parece que essa infancia ainda esta mais no campo
tedrico/conceitual do que nas vivéncias e nas interacdes entre adultos e criancas
nas escolas de Educacao Infantil brasileiras. Essas percepcdes sdao oriundas das
muitas vivéncias e observacdes de praticas pedagdgicas nas escolas de Educacao
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Infantil, onde se constata certo distanciamento do que é proposto
teoricamente/legalmente e do que é vivenciado nas interagcbes cotidianas.

E importante destacar que, atualmente, nos documentos regulatérios
brasileiros, ja explicitados anteriormente, a crianca é concebida como centro do
planejamento curricular. Ela € o sujeito histérico que, a partir das interagdes,
brincadeiras e praticas cotidianas que vivencia, constrdi sua identidade pessoal e
coletiva, brinca, imagina e aprende, construindo sentido sobre a natureza e a
sociedade, produzindo cultura (BRASIL, 2009a).

O Parecer n. 20/2009 (BRASIL, 2009b) do Ministério da Educacao “autoriza”,
em uma perspectiva de “conceder”, por se tratar de um documento normativo, a
visdo de que, desde o nascimento, a criangca busca atribuir significado a sua
experiéncia. Nesse processo, volta-se para conhecer o mundo material e social,
ampliando gradativamente o campo de sua curiosidade e inquietagdes, sendo
mediada pelas orientagdes, materiais, espacos e tempos que organizam as
situacdes de aprendizagem e pelas explicacdes e significados a que ela tem acesso.

Assim, o desenvolvimento integral da crianca, em todas as areas
(motricidade, linguagem, pensamento, afetividade e sociabilidade), passa a ser
compreendido e legitimado nas Diretrizes, a partir de aspectos integrados que se
desenvolvem mediante as interacdes que, desde o nascimento, a crianga estabelece
com diferentes parceiros, a depender da maneira como sua capacidade para
construir conhecimento é possibilitada e trabalhada nas situacées de que ela
participa. Isso porque, na realizagdo de experiéncias diversas, na companhia de
adultos e de outras criancas, no confronto dos gestos, das falas, enfim, das acdes
desses parceiros, cada crianga modifica sua forma de agir, sentir e pensar.

Tal concepcdo, mesmo se tratando de uma legislacdo, ainda precisa ser
refletida, contextualizada e inserida na realidade, pois € possivel se visualizar, na
pratica, outras concepg¢des de infancia, em especial nas relagbes que se
estabelecem entre adultos e criangas, nas quais, muitas vezes, a crianca ainda nao
€ compreendida/escutada em suas peculiaridades. “Existe uma relacao de alteridade
entre o adulto e a crianga que nunca € superavel pela memaria da crianga que o
adulto ja foi” (SARMENTO, 2012, p. 5). Porém, nesse trabalho “intergeracional”, é
fundamental a escuta as criancas e a mobilizacdo de sua participacao ativa.
Conforme Kohan (2010), para superar tal relacao de alteridade, é necessario pensar

a “vida e morte da infancia”, uma vez que sera necessario desconstruir muitos
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conceitos/concepcbes ja definidos para, quem sabe, significar uma nova
possibilidade de compreender a crianca e a infancia, deixando de lado vivéncias e
recordacdes de uma crianga que cada um ja foi, lembra, imagina ou, até mesmo,
idealiza.

Nesse caminho de compreender a infancia como uma construgdo social,
politica e histérica, conforme reflexdes anteriores, € importante trazer que,
historicamente, a infancia, em especial a concep¢ado de escola infantil na realidade
brasileira, foi marcada por olhares e praticas de compreensao de uma crianca fragil,
vulneravel e vitima, pois as constru¢des das escolas de Educacéao Infantil brasileiras
foram oriundas de um periodo histérico da saida da mulher para o mercado de
trabalho, sendo, por isso, um espacgo de “guarda”, enquanto as maes trabalhavam.
Dessa forma, foram, por longos periodos, de responsabilidade das areas da
assisténcia social e da saude.

Faz-se importante resgatar essa trajetoéria, a fim de contextualizar a
compreensdao da concepcdo de infancia enquanto construcdo social, politica e
histérica, referida no paragrafo anterior, destacando que, no periodo de surgimento
desses espacos institucionais brasileiros, os objetivos estavam vinculados as
questbes de preservacdo da vida, da diminuicdo das altas taxas de mortalidade
infantil e de intencionalidades mais amplas, com relacao ao desenvolvimento infantil.
Acredita-se que isso é fundamental para analisar e compreender o porqué das
concepcgoes de infancia e, por consequéncia, das praticas pedagdgicas na realidade
brasileira serem tdo fechadas, tdo verticalizadas, tdo frageis e tdo pouco
democraticas, pois se trata de culturas que permaneceram, por muitos periodos
histéricos, como parte da realidade brasileira. Modificar culturas e paradigmas nao é
uma tarefa facil. Nao é um trabalho simples e menos ainda um trabalho rapido.

Nesse processo, legitimar o significado e o grande objetivo de uma escola de
Educacao Infantil, enquanto um espaco democratico, de transmissao e de criacdo de
culturas e valores, € um intento necessario. E preciso reconhecer esses espacos
institucionais como escola, tirando o foco, inclusive das concepcgdes, por vezes
equivocadas do conceito de “creche”, pois mesmo que esse conceito tenha tido sua
origem em um momento histérico dessa ‘“infAncia negada”, ela é hoje a
representacdo normativa para se referenciar o trabalho pedagdégico desenvolvido
com as criangas de zero a trés anos e, assim, é entendida e até mesmo defendida,

em muitas perspectivas tedricas, como um espago/tempo para ndo se perder o
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protagonismo dos bem pequenos. E importante que esse espaco seja o lugar
possivel de destacar e valorizar as especificidades dos bebés e das criancas bem
pequenas, em que as fragilidades, a dependéncia e o cuidado sdo acolhidos como
ponto de partida, inclusive, para olhar e legitimar as potencialidades dessas
criangas.

Por mais que uma escola se constitua de uma comunidade pequena de
pessoas, sera na legitimacao desse espaco, nas concepg¢oes de infancia e nas
praticas pedagdgicas que podera ocorrer a transformacao necessaria para modificar
a compreensdo € a acao de uma grande comunidade de pessoas que se chama
sociedade. Assim, criam-se possibilidades para que as Escolas Infantis possam se
legitimar como um lugar de construcdo de conhecimentos e identidades,
transformando-as em laboratério de vida e de experiéncia.

Segundo Narodowski (2001), € fundamental compreender a infancia como
uma construcao recente, ou seja, um produto da modernidade. Claro que ndo em
seus tragos bioldgicos (embora ndo seja possivel desconhecer as relacées entre o
biolégico e o cultural), mas em sua constituicdo histérica e social. O desafio esta
lancado, uma vez que tais mudancgas implicam, em lentas transformacdes de
atitudes, sentimentos e modos de se relacionar com a infancia a partir de
movimentos histéricos e sociais, como ja referido. Isso quer dizer que a infancia
precisa deixar de ocupar um lugar fragil na vida comunitaria para passar a ser parte
de um grande corpo coletivo, sendo a crianca compreendida e percebida como um
ser inacabado e individualizado, que passa por um processo de demarcacado e
reinsercdo de outro modo de ser na sociedade.

Trata-se, nessa perspectiva, de compreender/significar e respeitar aquilo que
€ proprio do adulto e o que é proprio do universo infantil. Avalia-se que o grande
desafio da escola infantil esta na construcao de saberes que legitimem a infancia e
signifiqguem a voz do conhecimento das criancas, para que elas possam experienciar
praticas respeitosas e potentes, capazes de desenvolver as originalidades e as
inteirezas infantis.

Reiterando a importancia das compreensdes que perpassam as
potencialidades infantis, atrela-se a essa significacao a importancia de compreendé-
las como “competentes”. Zabalza (1998), com essa compreensao, busca legitimar
que a crianca, ao entrar na escola, ja traz consigo um vasto repertério de

competéncias pelas vivéncias que obteve em outros espacos. A escola infantil,
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assim, tera que possibilitar um repertério amplo, diversificado e eficaz de novas
experiéncias as criancas, em uma perspectiva de um espago de cultura mais
elaborado que considerara essa competéncia em duplo sentido e ampliara essas
possibilidades concretas no cotidiano vivido, criando contextos e possibilidades para
que suas individualidades e subjetividades possam encontrar caminho de
expressao, de desenvolvimento e, mais do que isso, de expansao.

Esse valor holistico que envolve a inteireza, a subjetividade e a integridade da
constituicdo do sujeito crianga é fortemente desenvolvido pelo referencial utilizado
pela abordagem reggiana e aqui destacado por Rinaldi (2014), ao potencializar o
valor da diferenga, presente tdo fortemente nessa unicidade e irrepetibilidade de
cada individuo. A abordagem reggiana é uma referéncia ao trabalho pedagégico
desenvolvido na Educacao Infantil de Reggio Emilia - norte da Italia - tendo como
precursor Loris Malaguzzi, inspiracao teérica deste estudo. Para Edwards, Gandini e

Forman:

Ao longo dos ultimos 50 anos, esse sistema desenvolveu, de maneira
distinta e inovadora, o seu proprio conjunto de pressupostos filoséficos e
pedagogicos, os métodos de organizagdo e os principios de organizacdo
ambiental encarados como um todo unificado, que chamamos de
Experiéncia de Reggio Emilia. A experiéncia de Reggio Emilia estimula o
desenvolvimento intelectual infantii por meio do foco sistematico na
representagado simbdlica. (2016, p. 23).

Sabe-se que esse ndo é um caminho facil, pois, muitas vezes, os adultos sado
atraidos por uma concepcdo de crianca que valoriza a igualdade e uma cultura
homogénea. Esse € um grande risco presente nas concepgoes e praticas infantis,
favorecendo e criando a necessidade do padrdo, do preestabelecido e do
predefinido, n&o abrindo espaco para individualidades, incertezas e outras formas de
vir a ser e se expressar.

Escutar as diferengas € um caminho de rendncias, pois sera imprescindivel
renunciar as verdades que se tém legitimadas como absolutas. E um caminho de
procurar duvidas, de enaltecer as possibilidades de negociacdo e aceitar novas
possibilidades até entdo ndo formuladas. E dar sentido as espontaneidades e as
mudancas que vao surgindo nas relagdes que se estabelecem com os outros.

Rinaldi (2014) convida a olhar o significado de diferenca, em uma definicao
rica e contemporanea de participacdo. Fica-se intrigado com a possibilidade de
relacao desses dois conceitos - diferenca e participacdo - buscando a compreensao
dessa aproximacao, discorrendo-se acerca da ideia da participacdo como valor e da
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importancia da criangca se sentir parte nas relacées que se estabelecem, tanto na
familia quanto nos espacos institucionais. Na escola, essa aproximacao pede um
valor de qualidade e de possibilidades de organizagdo desse espaco como um
laboratério de experiéncias e vivéncias possiveis, envolvendo a organizacdo de
espacos, estratégias e possibilidades de desenvolvimento das mdltiplas linguagens
infantis. A participacdo requer que as finalidades educativas estejam declaradas,
mas que esses espacos sejam ricos de imprecisao e de oportunidades de expressar
as individualidades e diferencas de cada um. Assim, mais ricas e potentes serdo as
possibilidades de desenvolvimento cognitivo e cultural.

Busca-se promover outro estilo educativo de dignidade humana, de
participacdo, de possibilidade e de diferencas (RINALDI, 2017). Adultos e criangas
serao emaranhados no prazer de falar e ouvir de forma reciproca, participativos de
um grande projeto de vida desse novo estilo educativo, em que a escola infantil
passa a ser uma escola de infancia(s). Esse contexto sera o I6cus de vivéncias e
experiéncias vivas e potentes que possibilitam analises do crescimento, envolvendo
a comunidade e contribuindo para a consolidacdo de uma escola infantil em que a
infancia supera a reducdo encontrada na etimologia da palavra, cedendo lugar ao

termo crianca que vem de criacao e significa sujeito que cria.
4.3 EDUCACAO INFANTIL: UMA REFLEXAO PEDAGOGICA

A presente subsecdo busca refletir sobre os saberes e as praticas na
Educacao Infantil, articulando possibilidades de ampliacdo de repertério neste
campo de agao pedagdgica.

E importante considerar que, ao analisar as praticas vivenciadas no contexto
das escolas infantis, enquanto professora e pesquisadora dessa area, a académica
tem subsidios para argumentar e discorrer que pouquissimas escolas e experiéncias
brasileiras conseguem implantar um Projeto Politico Pedagdgico (PPP) para
criangas pequenas com as contribuicoes das pesquisas dos primeiros tedricos que
introduziram estudos e contribuicdes de praticas pedagogicas para a infancia, como:
Froebel (2001), Montessori (1951) e Freinet (1956). Essa pouca relacdo encontrada
causa certa estranheza, uma vez que esses teéricos foram imprescindiveis como

primeiros estudos/pesquisa da pedagogia voltada a infancia.
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Torna-se importante referenciar, até mesmo para ndo correr o risco de
generalizar as praticas e as escolas, que muitas instituicdes e/ou professores(as)
conseguem executar praticas especificas que desenvolvem as mudltiplas linguagens
da infancia, porém nao em nivel de Projeto Pedagdgico. Isso porque o que muitas
vezes se observa é o distanciamento da acado as concepcgdes tedricas presentes no
PPP ou, ainda, a dissonancia entre a acao pedagogica dos(as) professores(as) de
uma mesma escola, chegando a percepg¢dao de que uma escola infantil poderia
possuir varios Projetos Politicos Pedagdgicos, pois, ao abrir a porta das salas de
aula de alguns(algumas) professores(as), é possivel perceber varias concepgoes,
ideologias e principios pedagdgicos ali presentes.

Oliveira-Formosinho (2007) chama a atencdo para uma “esquizofrenia
educativa” em que se naturalizou a distancia entre as propostas pedagdgicas, entre
0s parametros normativos e a realidade vivida entre adultos e criangas nos

contextos institucionais. Segundo ele,

[...] as vozes dos pedagogos permaneceram vistas na retérica das leis e dos
documentos oficiais, na retérica dos documentos das escolas (projetos
educativos, projeto politico pedagdgico), mas nao realmente ouvidas, isto é,
nao aplicadas, nao constituidas em uma praxis. (OLIVEIRA-FORMOSINHO,
2007, p. 13).

Nessa perspectiva, antes do questionamento do porqué das contribuicées dos
classicos da pedagogia ndo estarem sendo incorporadas como concepg¢des nas
praticas e nos projetos institucionais, ou buscar quais as lacunas/falhas que podem
ter perpassado a interpretacdo dessas propostas, é fundamental, neste momento,
conhecer ou revisitar as principais contribuicées destes estudos para uma pedagogia
de criangas pequenas. Essas contribuicoes precisam ser retomadas, nutrindo e
subsidiando os projetos e as praticas nas escolas de Educacéao Infantil.

Friedrich Froebel (1782-1852), filosofo e educador alemao, foi um dos
primeiros tedricos a definir um modelo de educacdo voltado para as criangas
pequenas. Foi o criador dos “Kindergarten”, nomenclatura alema que significa
“Jardim de Infancia”. Para ele, as criancas eram consideradas sementes que
precisariam de cuidados e de um ambiente favoravel, elementos através dos quais
elas aprenderiam naturalmente, de maneira livre, pois assim “desabrochariam” sua
divindade interior em climas propicios, envolvendo amor, simpatia, encorajamento e

possibilidades.
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Na obra “A Educacdo do Homem”, Froebel (2001) explicita a sua “teoria do
desenvolvimento infantil”, que ndo é claramente delimitada pela idade, mas pelas
caracteristicas do desenvolvimento infantil. Sdo elas: a primeira fase corresponde a
primeira infancia, ao desenvolvimento do bebé, quando se estabelecem os primeiros
contatos com o mundo; a segunda etapa diz respeito ao desenvolvimento do
“menino”, como Froebel (2001) o denomina, referindo-se ao momento em que,
espontaneamente, a criangca comeca a exteriorizar seu interior. Esse € o periodo em
que o (a) menino (a) comeca a se diferenciar e identificar o mundo que o (a) rodeia.
A importancia da familia, das relagdes entre pais e filhos, dos jogos com fins
educativos e do trabalho esbogcam-se claramente na descricdo que Froebel (2001)
faz desse estagio; e a terceira fase corresponde ao desenvolvimento do “garoto”.
Esse periodo representa a passagem da imitacao a producao, quando o resultado
da atividade da crianca ganha relevo. Froebel (2001) explicita, por meio da descricao
de jogos, a formacao da nocédo de propriedade e o fortalecimento da vontade, na
medida em que o garoto atua no mundo criativamente. O trabalho, antes exercido
por instinto, agora € meio de realizacao de objetivos. Pelo jogo, o garoto forma
também um espirito comum, isto é, um senso de comunidade.

Apesar de ter descrito essas fases do desenvolvimento infantil, o autor ndo as
considera de forma estanque. Ao contrario, afirma: “Na realidade, entre os diferentes
periodos do crescimento e da educacdao do homem, ndo se pode estabelecer
nenhuma ordem rigorosa de pré-relacdo: todos sao igualmente importantes em seu
lugar e tempo” (FROEBEL, 2001, p. 46).

A educacéao ativa, tdo defendida nas praticas atuais do século XXI, ja se
caracterizava nas propostas froebelianas no século XIX. O autor procurava imprimir
a marca de uma nova concepc¢ao educativa, na medida em que, em sua obra, critica
a educacao do seu tempo, referindo-se principalmente a coercéo, ao distanciamento
da vida natural da crianga e ao fato de se desconsidera-la nas suas caracteristicas.
Ele acreditava que havia uma auséncia de “vida” na educacao tradicional de seu
tempo, que a restringia a mera transmissao de um conhecimento “verbal”, conceitual
e abstrato, que ele ndo desprezava, mas considerava insuficiente, pois faltava o
aprendizado pratico.

Torna-se visivel que as mudltiplas linguagens das criangas, nas praticas
pedagdgicas para a infancia, ja eram uma premissa presente nas contribuicbes de

Froebel, pois o autor salientava e valorizava as relagbes com o meio exterior,
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compreendendo o valor da linguagem verbal como um meio de exposicao
secundario. O homem, nessa teoria, tem a capacidade de observar para si o0s
objetos e perceber sua esséncia sem falar (FROEBEL, 2001).

O tedrico referenciava uma educacdo para a infancia repleta de
possibilidades, compreendendo, enquanto objetos, ndo somente o0s suportes
graficos mais usados nas praticas pedagdgicas na Educacédo Infantil, observadas
atualmente, mas compreendia e destacava uma variedade de materialidades e
objetos, bem como suas funcionalidades. De acordo com o teérico:

Ha objetos com movimento externo visivel e progressivo; por exemplo,
marcham, correm, nadam, brincam, cavalgam [...] Outros tém movimento
exterior de translagdo: ondulam, respiram, palpitam, giram, florescem,
maduram. Outros, com movimento externo e progressivo, atuam sobre
outros: atiram, arrastam, empurram, levam, chocam.

Ha objetos cuja atividade separa, divide: furam, puxam, rompem, lavam,
serram, partem. Outros reunem: tecem, ligam, aproximam, remendam,
cosem. Outros tém atividade criadora: esculpem, pintam, desenham,
escrevem, forjam.

Objetos tém atividade visivel: brilham, Iluzem, tapam, reverberam,
obscurecem. Outros tém atividade sensitiva: esfriam, esquentam, alegram,
entristecem. Objetos que tém atividade auditiva: cantam, tocam, falam, riem,
gritam, choram, gemem, lamentam-se, suspiram [...]

Atividades naturais gerais: sopra, chove, graniza, neva, gela, treme, etc.
Objetos com atividade interior: amam, odeiam, louvam.

Objetos com atividade que trabalha sobre eles mesmos: cortam-se, lavam-
se, penteiam-se, vestem-se, alegram-se, temem-se, apreciam-se, etc.
(FROEBEL, 2001, p. 64).

Compreendendo as inumeras possibilidades de objetos destacadas por
Froebel, neste momento da escrita, recorda-se uma proposicdo da atelierista
Federica Castrico (2018), em uma oficina sob a tematica “Os Segredos do Papel’,
realizada no Centro de Pesquisa Loris Malaguzzi - Reggio Emilia, na ltalia, em 2018.
Federica conceituou a importancia de compreender que 0s objetos escolhidos para a
utilizacao de praticas pedagdgicas com as criangas precisam ser considerados como
“sujeitos”, pois, para elas, & importante a escolha do(a) professor(a) quanto as
materialidades que comporao o repertério de oportunidades e de experiéncias, bem
como a interacdo que possibilitardo. Esses “objetos” assumem escolhas, crencas,
concepgdes e possibilidades de interlocugdo e transformacdo, passando entdo de
“objetos” para “sujeitos”, em uma perspectiva de poténcia, de vida e de extrema
importancia na aquisigdo de novos conhecimentos para o desenvolvimento das
multiplas linguagens com as criangas que esses “sujeitos” podem provocar.

Retomando o resgate das contribuicoes froebelianas, a escola deveria ser
vista como um lugar que concebe e realiza praticas educativas em que as criangcas
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devem ter a possibilidade de estarem mais préximas de animais e de plantas. Dessa
forma, deve ser composta por espacos internos e externos, em que se valoriza o
brincar enquanto capacidade criadora. O brincar e o jogar, para o autor, consistem
no mais puro e espiritual produto dessa fase de crescimento humano, constituindo o
mais alto grau de desenvolvimento do menino, por se tratar da manifestacao
espontanea do interno.

Outra grande referéncia nos estudos sobre o desenvolvimento infantil e
praticas pedagodgicas para essa faixa etaria deriva das contribuicdes da professora
italiana Maria Montessori (1870-1952), a qual desenvolveu uma metodologia que
defende o ambiente como necesséario a pratica da liberdade e autonomia infantil,
cuja organizagcao propiciaria a crianga o prosseguimento de sua aprendizagem. O
método de Montessori aponta 0 ambiente como estimulante e motivador, sendo que,
nesse espaco, o(a) professor(a) tem o papel de observar e procurar incentivar o
desenvolvimento da crianca. Para a pesquisadora, o método de educacido da
crianga caracteriza-se justamente pela importancia central que se atribui ao
ambiente.

Montessori vé a crianca como um ser que se autoconstroi e que, agindo por si
mesma, adquire conhecimentos e realiza aprendizagens significativas. Para que
esse processo aconteca de maneira eficiente, é necessario que, na sala de aula,
existam diferentes materiais para que o aluno possa se autoeducar por meio de
praticas que estimulem e facam sentido.

A sala de aula montessoriana funciona como um grande laboratério de
aprendizagem. “lo credo di adere stabilito, col mio método, Le condizioni di Studio
necessarie a svolgere una pedagogia scientifica: e chi adottera questo metodo,
aprira com cio solo, in ogni scuola e in ogni classe, un laboratorio di pedagogia
sperimentale” (MONTESSORI, 1951, p. 20). Com essa pedagogia experimental e
cientifica, a pesquisadora destaca a importancia do espaco educativo, ressaltando
as inumeras materialidades e organizacoes que ele deve propor, compreendendo a
importancia de ter disposto, em diferentes arranjos, objetos, brinquedos e
materialidades que capacitem, no interior da crianca, impulsos irresistiveis de ser
ativa, de aprender e de se familiarizar com o mundo. E fundamental uma visivel
preocupacao com uma educagdo que sirva a vida do sujeito, porque o método
valoriza e incentiva o exercicio da “vida pratica”, a fim de auxiliar a crianca a adquirir

nogoes relativas aos cuidados consigo mesma e com o ambiente.
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Mesmo sendo um diferencial quando foi criada e proposta por Montessori ha
mais de 100 anos, atualmente, essa forma de ensino/aprendizagem ainda causa
surpresa e até mesmo espanto em alguns(algumas) educadores(as). Isso porque
muitos compreendem o método de forma superficial e, em alguns casos, de forma
equivocada. Montessori nunca menosprezou o trabalho docente. Sé atribuiu sentido
as criancgas, pois, para ela, € preciso considerar o meio como um desafiador ativo da
crianga, mas atribuia uma importancia imprescindivel ao(a) professor(a), pois ele(a)
sera responsavel pela organizagdo, escolha de materialidades e provocagdes
(MONTESSORI, 1951). Porém, sua intervencado precisa também seguir outros
caminhos propositivos: “Cosi La maestra diviene una- dirigente del lavoro spontaneo
dei bambini - essa & una — paziente - e una - silenzioza” (MONTESSORI, 1951, p.
345). Essa imagem do(a) professor(a) precisa suscitar interesse e discussdao nos
processos que envolvem a formacao docente, pois o(a) mestre(a) se torna a figura
referéncia que libertard a crianca do obstaculo de sua propria atividade e de sua
autoridade, a fim de que se torne ativa e encorajada quando precisa agir sozinha.
Em um olhar atento, discreto, paciente e silencioso, o(a) professor(a) atua
incentivando, desde cedo, o protagonismo infantil.

Outro importante tedrico que contribuiu de maneira significativa com as novas
perspectivas para a educacdo, analisando essas contribuicbes no campo da
Educacao Infantil, foi o pedagogo francés Célestin Freinet (1896-1966). Esse
lendario autor defendia uma escola voltada para a transformagao social, com uma
proposta metodoldgica baseada na cooperacdo, afetividade, comunicacdo e
motivacdo. Compreendia a educagdo ndo como uma férmula de escola, mas como
uma obra de vida.

Freinet em seu livro “Les méthodes naturelles dans La pédagogie moderne”
(1956), na sessao intitulada como “premiére partie”, ja convida o leitor a acompanhar
o texto na integra, somente se ele ndo estiver conformado com os métodos
tradicionais utilizados em 1956, que estavam estanques e em conformidade com o0s
métodos utilizados no inicio do século XIX. Ao se deparar com essa afirmacao e, de
certa forma, com a provocagédo do autor, compreende-se que a educagao esta em
pleno século XXI e as inquietacbes sdo as mesmas. Ja se fez essa alusdo na
comparagdo com 0s preceitos da obra froebeliana, mas esse sentimento de
inconformidade, com o distanciamento entre a teoria e a pratica, ganha propor¢cao no
sentimento que essa escrita precisa manifestar. Dentre as constatagdes das praticas
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daquele periodo histérico, ja estavam as normas rigidas da escola, o ordenamento
dos alunos em fila, os horarios fixos e a organizagcao através de classes, o que ainda
€ muito comum nas escolas deste século.

O método natural se refere a compreensao e a expressao das naturalidades
dos processos que envolvem o desenvolvimento infantil. Nessa abordagem,
compreendem-se e respeitam-se o0s tempos e 0s ritmos em que ocorrem as
aprendizagens. As habilidades se amplificam de forma espontanea, sem precisar de
treinos massivos, de repeticdes extensivas e da antecipacédo de fases e etapas. A
aprendizagem infantil serd espontanea, como andar, correr e falar que acontecem
naturalmente e, por vezes, sem saber como tais habilidades foram sendo
desenvolvidas. Essa espontaneidade constitui os preceitos basicos dessa teoria, em
que o ambiente escolar precisa romper com um ensino tradicional e, por vezes,
dogmatico, que propde praticas pedagodgicas que subestimam a inteligéncia e as
potencialidades infantis, antecipando, e de forma muito complexa, os ritmos e os
tempos da aprendizagem e do desenvolvimento infantil.

Por acreditar em uma forma de aprendizagem que se da através da ajuda
mutua entre os individuos, baseada na cooperacdo e também no interesse do
aprendiz, a metodologia de Freinet (1956) prop6e a organizacdo da escola em
oficinas ou cantos teméticos. Isso porque compreende a importancia dos contextos
educativos convidarem as experiéncias, as relacbes e as cooperacdes entre 0s
alunos e seus (suas) professores (as). Assim, as salas de aula deveriam ser
planejadas e organizadas de acordo com as caracteristicas e individualidades do
grupo que habita esse espaco.

A preocupacdao do professor francés era de que a educacdo fosse
proporcionada de maneira significativa ao povo de modo geral, em uma perspectiva
democratica. Sua proposta € ativa e esta sempre em construcao, pois valoriza o
aluno, além de sugerir mudancgas no processo educativo.

No que tange as praticas pedagdgicas, Freinet destacava também a
importancia da criacao livre pela crianca, baseada pelo método natural, capaz de
permitir a construcdo de verdadeiras obras-primas pelas criangas e pelo poder
criativo que elas produzem na relagdo com as materialidades do meio natural.
Assim, questiona-se e critica-se 0 aprendizado do desenho através de linhas

simples, ou de copias de “modelos”, ja que essas praticas pedagodgicas perdem o
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poder criativo das criancas e fazem com que elas desenhem ou produzam

“banalidades lamentaveis”.

Est-il nécessaire de dire enfin que I'apprentissage du dessin tel qu’il se
pratique dans les classes traditionneles, en partant de la ligne simples et de
la copie de modeles apparemment faciles fait perder aux enfants toute
originalité artistique et les rend tout justes aptes a dessiner avec une
lamentable banalité [...] Le dessin par la méthode naturalle qui ne
s'embarrasse au départ d aucune régle scolastique, nous permet d obtenir
par contre des chefs-d oeuvre qui portent témoignage du pouvoir créateur
de I'enfant. (FREINET, 1956, p.15).

Além do conceito de “natural” estar vinculado as relacdes de espontaneidade
especifica e intrinseca de cada aprendiz, outro principio proposto nessa metodologia
€ o conceito de natural, relacionado com a natureza. A aula-passeio, por exemplo,
deriva desse método, uma vez que é possivel ampliar as aprendizagens através das
experiéncias e descobertas das criancas em contato com os objetos de estudos
naturais e também fora do ambiente da sala de aula. A valorizacdao das
individualidades dos alunos, que séo vistos como personagens centrais do processo
educativo, é constante. Eles podem e devem, portanto, participar ativamente do
planejamento, do desenvolvimento e da avaliagéo do trabalho escolar.

Tais proposicoes pedagdgicas, dialogadas nesta subsecéo, sdo potentes no
reconhecimento da crianga como sujeito em seu conjunto de relacdes. Isso fomenta
a concepcao de que a escola deve ser um lugar que prioriza praticas pedagogicas
que contribuem para o desenvolvimento de adultos e de criangas, possibilitando
contextos e experiéncias que permitam que, nas relagdes que estabelecem,
avancem em seu processo de aprendizagem e na ampliacdo de seus
conhecimentos.

Entende-se que os referenciais destacados nesta secdo subsidiam e
dialogam com os referenciais tedricos reggianos no que tange aos conceitos
vinculados a uma educacdo ativa; a importdncia de tempos cuidadosos que
respeitem as individualidades e garantam escutas; a poténcias atribuidas aos
espacos e objetos; ao encorajamento no processo de aprendizagem; e a
compreensdao da pedagogia enquanto uma ciéncia, em que as multiplas
experiéncias sdo a base dessas praticas. Esse dialogo te6rico, mesmo com muitas
contribuicées surgidas em séculos passados, ainda é a esséncia basilar para que
novas praticas sejam visualizadas no dia a dia da Educacao Infantil brasileira,

desenvolvendo como premissa principal uma educacao para a infancia.



59

5 A FORMACAO DOCENTE, A PROFISSIONALIDADE E A EDUCAGAO
INFANTIL

Faz-se imprescindivel relembrar sempre: o sujeito se forma no dialogo com
outros sujeitos. Ele se desenvolve sendo tratado como alguém que tem voz,
que tem historia, que precisa ser ouvido, assim como precisa escutar 0s
outros sujeitos. Para essa formacéo, o professor é fundamental. Ele é o
interlocutor cotidiano dos alunos, o seu intérprete, o companheiro das
viagens do conhecimento na vida vivida cada dia, na especifica atividade de
elaborar conhecimento. (ANTONIO e TAVARES, 2020)

Mapear as alternativas para a formagao/constituicio da professora,
especialmente as que acontecem dentro dos espacos formais, compreendendo,
segundo Tardif e Lessard (2005), a docéncia como um trabalho interativo, € um
importante desafio, em especial por significar as representacbes sociais que
emergem dos questionamentos acerca da profissdo docente, da professora de
Educacdo Infantii e de sua profissionalidade®. Nesse sentido, é um intento
necessario explicitar o lugar que vai além da formacdo para a docéncia da
professora de Educacao Infantil e as energias que vém institucionalizando praticas
na constituicdo de uma profissionalidade especifica para a infancia.

Antes de entrar propriamente no tema da formacdo de professoras e a
constituicdo da profissionalidade, é importante contextualizar e, de certa forma,
dialogar com o conceito de professora. Afinal, quem é essa profissional?

De acordo com Noévoa (1991, p. 14), “[...] os professores sédo funcionarios,
mas de um tipo particular, pois a sua acg¢do esta impregnada de uma forte
intencionalidade politica, devido aos projectos e as finalidades sociais de que sao
portadores”. Segundo o autor (1991), os(as) docentes ainda podem ser
considerados(as) como “agentes culturais e politicos” e “protagonistas” no terreno da
grande operacao historica da escolarizacdo, assumindo a tarefa de promover o valor
educacao. Analisando brevemente esse conceito sob o viés apresentado, ficam
evidentes as expectativas em relagao a profissao professora e a importancia dada a
atividade. Porém, acredita-se ser imprescindivel analisar o conceito de
profissionalidade e 0 modo como se pode analisar a profissdo sob essa perspectiva.

Desse modo, olhando para as professoras e os professores como alguém que

se constituem dia a dia e que se encontram em um processo formativo e interativo

8 A expressao profissionalidade pode ser entendida como “[...] a afirmagéo do que é especifico na
acgao docente, isto €, o conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores
que constituem a especificidade de ser professor” (SACRISTAN, 1991, p. 64).
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atribuido a formacdo docente, da-se sequéncia as colocag¢des. Ao iniciar as
discussdes, fazem-se apontamentos e reflexdes que podem servir como um possivel
caminho na formagao docente, utilizando como aporte teérico Maurice Tardif (2002)
e Anténio Novoa (1991; 2011; 2017), por se entender que esses pesquisadores
propdéem reflexbes sélidas e atuais para se (re) pensar a formagcdo de
professores(as).

O portugués Novoa (2011), ao escrever especificamente para a realidade
brasileira, podendo contribuir/orientar o processo de formacédo de professores(as),
propde algumas medidas: a primeira seria passar a formacao de professores(as)
para dentro da profissao (p.18), sendo que, nessa perspectiva, o0s(as)
professores(as) teriam papel de destaque, até predominante, na formacao de seus
colegas. O autor cita exemplos de outras areas, como a Medicina, a fim de se
pensar a formacéao inicial, de inducao e de formacdo em servico dos(as) docentes,
colaborando com um sistema formativo que consiste em um estudo aprofundado de
cada caso, sobretudo de: casos de insucesso escolar; analise coletiva das praticas
pedagdgicas; obstinacao e persisténcia profissional para responder as necessidades
e anseios dos alunos; e o compromisso social e a vontade de mudancga. Assim,
ressalta-se que € fundamental reforcar dispositivos e praticas para a formacao de
professores(as), baseados na investigacao de problematicas envolvendo a acao
docente e o trabalho escolar.

Dando continuidade, a segunda medida seria promover novos modos de
organizacao da profissao (p.20). Névoa (2011) afirma que a profissdo continua
marcada por fortes tradi¢cdes individualistas e por rigidas regulacdes externas. Aqui,
o autor destaca novamente o exemplo de outros profissionais, como engenheiros e
médicos, que partilham de “culturas colaborativas” no exercicio de suas funcoées. O
tedrico (2011) aponta ainda as “comunidades de pratica” (entendidas também como
“espaco conceptual”), construidas por educadores comprometidos com a pesquisa e
a inovacao, espaco em que discutem ideias sobre o processo de ensino e
aprendizagem e elaboram perspectivas comuns sobre os desafios diarios.

A terceira medida, segundo o autor, seria reforcar a dimensao pessoal e a
presenca publica dos professores (p.22). N6voa (2011) avalia que falta, ainda,
elaborar uma “teoria da pessoalidade” (2011, p. 22) que se inscreve no interior de
uma teoria da profissionalidade. Para ele, é fundamental construir um conhecimento

pessoal (um autoconhecimento) no interior do conhecimento profissional e captar o
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sentido pessoal e coletivo de uma profissdo, nao restringindo esse saber ao técnico
e cientifico. Entende que a “[...] Unica saida possivel é o investimento na construgao
de redes de trabalho colectivo que sejam o suporte de praticas de formacao
baseadas na partilha e no dialogo profissional” (NOVOA, 2011, p. 23).

Essas andlises das contribuicoes de Novoa (2017) possibilitaram o didlogo
com o conceito de “posicao” que, quando proposto para a esfera formativa, dialoga
com as potencialidades de cada professor(a), entendendo essa como sua profissao,
retomando, assim, a afirmacdo de posicdao publica da profissdo. Novoa (2017)
aponta ainda as possiveis variaveis que envolvem esse conceito: “posicao”, em uma
reflexdo formativa, envolve uma postura docente, reforcando-se a importancia de
uma afirmagdo pessoal do(a) profissional/professor(a); “condicdo”, quando o
desenvolvimento de um lugar no interior da profissdo propicia tal posicao; “estilo”, ao
reforcar uma marca prépria que cada professor(a) desenvolve; “novo arranjo”, ou
seja, nova capacidade do(a) professor(a) encontrar constantemente novas formas
de atuar; e “opiniao”, retomando a importancia, novamente, da afirmacéao publica da
profissao.

Analisando as contribuicbes até o momento apresentadas, percebe-se o
quanto é necessario avancar nesse processo formativo, o qual se mostra, muitas
vezes, fragilizado, por diferentes ordens e aspectos. Essa fragilidade é observada de
modo acentuado e aqui se potencializa a docéncia da/para a infancia, tao permeada
de senso comum e tao carente de praticas profissionais dos(as) professores(as),
como praticas coletivas e praticas publicas como as dialogadas até o momento.

Nessa perspectiva, com a busca de mais possibilidades de significagcdes,
analisam-se as proposicées do pesquisador canadense Tardif, que tem ajudado a
pensar a formacado docente. Tardif (2002) considera que a formacédo de
professores(as) estd baseada, principalmente, em conhecimentos disciplinares
produzidos nos laboratérios das grandes universidades, sem muitas conexées com a
atuacao docente. Ele também destaca trés consideragdes importantes acerca da
profissdo docente: a primeira ressalta que os(as) professores(as) tém como missao

formar pessoas, a partir de um processo interativo e, dessa forma, a docéncia esta

[...] compreendida como uma forma particular de trabalho sobre o humano,
ou seja, uma atividade em que o trabalhador se dedica a seu “objeto” de
trabalho, que é justamente um outro ser humano, no modo fundamental da
interacdo humana (TARDIF; LESSARD, 2005, p. 8, grifo dos autores).
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Porém, de acordo com Tardif e Lessard (2005), quando se trata da propria
formacao, muitos(as) professores(as), quer na academia, ou fora dela, tém sido
excluidos(as) por nao terem determinada competéncia para controlar, realizar e
determinar seus conteludos e formas. Nessa perspectiva, o autor sugere que se
implantem modelos de formacdo nos quais os(as) professores(as) de profisséo
sejam considerados, de fato e de direito, formadores dos académicos que vivenciam
o inicio de sua trajetoria profissional, oportunizando, assim, maiores espacos para
que os(as) docentes de profissdo se tornem parceiros dos(as) professores(as)
universitarios(as) na formagéo dos seus futuros colegas (TARDIF, 2002).

Na segunda consideracdo, Tardif (2002) aborda os principios que deveriam
nortear a formacdo de professores(as), afirmando que eles(as) devem ser
sustentados por conhecimentos oriundos da profissdo. O tedrico afirma que o
grande desafio para a formacdo docente nos proximos anos é criar espacos maiores
para o conhecimento de professores(as) de profissdo dentro do curriculo.

A Ultima consideracao destacada pelo autor é com relacao a formacéo inicial,
a qual esta organizada e pautada por légicas disciplinares e fragmentadas. Tardif
(2002) alerta que essa fragmentacao dificulta a formagdo docente, pois as varias
disciplinas ndo possuem relacdo entre si, constituindo unidades autbnomas e
fechadas de curta duracdo e com pouco impacto sobre os alunos. Ele considera
problematico, ainda, que, ap6s cursarem um determinado numero de créditos,
os(as) estudantes sejam conduzidos aos estagios para aplicar tais conhecimentos
tedricos “adquiridos” anteriormente e que, ao obterem a titulacdo de licenciatura,
normalmente comecem a trabalhar sozinhos na realidade escolar.

Convém salientar que muitos(as) profissionais aprenderam a profissdo
através da atuacado pratica no cotidiano, repetindo rotinas sem refletir sobre elas.
Para o autor, uma das possiveis formas de minimizar esse ponto negativo na
formacao é considerar os(as) alunos(as) em processo de formacao inicial como
sujeitos de conhecimento, oferecendo-lhes possibilidades de analise reflexiva das
praticas, das tarefas e dos conhecimentos dos(as) professores(as) de profissdao no
préprio local de trabalho desses(as) novos(as) docentes, a partir das vivéncias reais
das condi¢des de trabalho. A compreensdao da docéncia como construcdo social
mobiliza novas perspectivas de analise que recolocam, como informa Tardif (2002),
a subjetividade dos(as) professores(as) no centro das pesquisas sobre o ensino,
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situando-os(as) como sujeitos ativos e como produtores(as) de saberes especificos
do seu trabalho.

Outro conceito que contribui com a reflexdo sobre a constituicao do(a)
professor(a) é o de professoralidade®, proposto por Marcos Villela Pereira (1996).
Mesmo que o autor seja de outra perspectiva epistemoldgica, compreende-se que
esse conceito pode trazer contribuicdes a este estudo, uma vez que, para o teorico,
o homem é levado a entender que os movimentos de constituicdo de si (a estética)
produzem, em um mesmo lance, o sujeito e o(a) professor(a), o que de fato pode
contribuir significativamente com a reflexao dos saberes e fazeres docentes.

Nessa perspectiva epistémica, o sujeito se professoraliza e se subjetiva ao
mesmo tempo. E, ao se professoralizar, contribui para a subjetivagcdo de outros
sujeitos. O(a) professor(a), como agente da pedagogia e da didatica, € um sujeito
orientado por principios, comprometido com a justica e com o bem. Ele € um agente
de formacao de outros sujeitos. Entretanto, ndo se trata de tomar como referéncia
um bem Unico e universal. Assim, aquilo a que se dirige o trabalho de um(a)
professor(a) &€ uma realidade em permanente transformacao.

Segundo Pereira (1996), diferentes contextos culturais constituem e séo
constituidos por diferentes formas de racionalidade. Essas formas de racionalidade
nao sao construgdes abstratas, alheias a condicao histérica ou politica, tampouco
sao pressupostos universais ou principios absolutos. De outro modo, sdo formas de
racionalidade cultural, histérica e politicamente construidas. Enfim, questbes
filoséficas assaltam e problemas morais aparecem, permitindo escolhas para o
homem, para a humanidade e para o mundo. Assim, constitui-se um olhar sobre a
realidade, sobre os outros e sobre si mesmo na direcdo de se alcancar uma
existéncia boa, justa e verdadeira. Porém, para o autor, é o exercicio da critica e da
autocritica que permite um desvio dessa ilusdo, a fim de conhecer, compreender e
demarcar as diferentes formas de racionalidade possiveis implicadas na experiéncia
do homem no mundo.

Isso significa que a pergunta acerca dos processos de subjetivacdo e de
professoralizacdo representa uma via bastante importante para assumir a formacao

e a autoformacdo como processos infindaveis. Segundo o autor, tomar distancia de

® O conceito é compreendido como uma marca, um estado singular, um efeito produzido no (e pelo)
sujeito (PEREIRA, 1996).
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si sem se desprender de si é a condicdo para colocar em questdo os principios que
orientam a acdo humana sem recair em generalizagdes. Colocar em questdo os
processos € 0s modos de subjetivacdo e a professoralizacdo, seus contextos, suas
circunstancias, as formas de racionalidade que neles operam, os projetos que deles
emergem e os efeitos produzidos ajudam a renovar constantemente os valores que
entram em cada composi¢ao (PEREIRA, 1996).

Tais composicdes nunca sao definitivas, nem os seus efeitos se realizam
completamente. Justamente porque os efeitos pretendidos — em si e nos outros —
nao se realizam, tornando-se imperioso nunca abandonar o processo formativo (e
autoformativo). Pereira (1996) chama de professoralizagdo a atitude tomada no ato
de se colocarem essas questdées como indagacbdes formativas, dando-se trato
didatico ou pedagdgico a elas e de se experimenta-las como uma problematizacao
radical, no sentido de ensinar e de aprender algo. Isso porque a arte de se envolver
com uma problematica que atinge a educacao, com vistas a formar-se e formar os
outros, chama-se professoralizacdo. O autor parte do principio de que o(a)
professor(a) que se é e o(a) professor(a) que se esta sendo € apenas um estado,
um estagio e um efeito dessa professoralidade que professoraliza.

Dialogando com os conceitos até o momento apresentados, é possivel
compreender a constituicdo da docéncia como um processo continuo. O dia a dia na
acao entre pares, nas interacées que se estabelecem com a comunidade escolar,
nas escolhas metodolégicas e nas organizacées que envolvem as praticas e os
tempos/espacos se apresenta como um elemento de uma via bastante importante
para assumir a formacao e a autoformacdo como algo que nado tem um fim
especifico.

E importante destacar que muitos aspectos da acdo docente dos profissionais
que atuam na primeira infancia sdo similares aos dos(as) professores(as) que atuam
em outras etapas da Educacdo Basica. Porém, também ha pontos distintos. Tal
realidade configura uma profissionalidade especifica das professoras e dos
professores que trabalham com a Educacdo Infantil. Dessa forma, salientam-se
essas especificidades, utilizando-se o olhar e a pesquisa de Oliveira-Formosinho
(2002):

a) “A especificidade da profissionalidade docente das educadoras de

infancia derivada das caracteristicas das criancas pequenas -
globalidade, vulnerabilidade e dependéncia da familia” (p. 44): esse
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item distingue a especificidade da acao docente tendo em vista o estagio
de desenvolvimento em que se encontram as criancas da Educacao
Infantil. Em decorréncia da tenra idade, ha certo “alargamento de
responsabilidades” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002, p. 45), ja que a
professora precisa auxiliar na formagcéo de um ser integral e holistico que
necessita ser desenvolvido e respeitado em suas caracteristicas fisicas,
emocionais e sociais. E um “saber fazer” (OLIVEIRA-FORMOSINHO,
2002, p. 46) que, por um lado, reconheca essa “vulnerabilidade” social das
criangas e, por outro, identifique suas competéncias sociopsicolégicas.

“A especificidade da profissionalidade docente das educadoras de
infancia derivada das caracteristicas das tarefas — a abrangéncia do
papel de educadora de infancia” (p. 46): esse item destaca a dimensao
da profissional da infancia, uma vez que ela tem um “papel abrangente”,
no qual o cuidar (cuidar da crianca e do grupo, do bem-estar, da higiene e
da segurancga) precisa estar associado com a educacdo em uma
perspectiva de socializacdo e aprendizagem. Seria 0 que hoje as novas
DCNEls trazem como cuidar e educar de forma indissociavel.

“A especificidade da profissionalidade docente das educadoras de
infancia baseada em uma rede de interacoes alargadas” (p. 47):
destaca-se, nessa especificidade, a interagdo com varios niveis e
parceiros: auxiliares de sala, psicélogos, assistentes sociais, familias,
dirigentes, autoridades locais, voluntarios e outros profissionais. Pode-se
dizer que a profissionalidade da educadora de infancia se situa no mundo
da interacdo e ai desenvolve papéis e funcoes.

“A especificidade da profissionalidade docente das educadoras de
infancia — uma profissionalidade baseada na integracao e nas
interacoes — entre o conhecimento e a experiéncia, entre as
interacoes e a integracao, entre os saberes e os afetos” (p. 48): tal
especificidade destaca e salienta todos os itens até o momento elencados,
evidenciando que a educacdo de infancia requer uma docéncia que
proponha uma integracdo de servicos para as criangas e familias que
alarga o dmbito das interacdes profissionais. Assim, pode-se destacar que
tanto a interacdo quanto a integragcdo estdo no coracdo da
profissionalidade das educadoras: a centralizacdo na crianca e na
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globalidade da sua educacdo requer a integracdo de saberes; a
centralizacdo na educacao e nos cuidados requer integracao de funcoes;
a relacdo com os pais, com outros profissionais e com agentes voluntarios
requer interacdes e interfaces; e a relacdo com a comunidade requer
interagbes e interfaces.

Esse alargamento das fungbes, a “indefinicdo de fronteiras” (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2002, p. 49), a capacidade/habilidade de ser, sentir e agir sao
pressupostos que fazem com que as profissionais que atuam com a Educacao
Infantil desenvolvam uma profissionalidade bem especifica. Para enfrentar esse
desafio, de desenvolvimento de uma profissionalidade especifica a Educacao
Infantil, & preciso ter claro que o trabalho junto as criancas em creches e pré-escolas
nao se reduz ao ensino conteudista, oriundo de uma visdo escolarizada que, muitas
vezes, reduz e fragmenta o conhecimento, mas decorre de um trabalho articulado
junto as criangas pequenas em diferentes contextos educativos, envolvendo todos
0s processos de constituicdo da crianca em suas dimensdes sociais, emocionais,
intelectuais, expressivas e culturais (CERISARA, 1999).

Pretende-se aqui apontar algumas reflexdes e questbes sobre ser professora
de bebés e criancas pequenas. Concorda-se com Cerisara (2002) quando a autora
pontua que a funcdo das profissionais da Educagdo Infantil é a do exercicio da
docéncia na Educacgao Infantil, mas sem negar as dimensdes nela presentes (a de
mae e a de professora), em um sentido, portanto, de construcdo da sua
profissionalidade docente.

Pode-se dizer que, se em casas ha maes que exercem a maternidade junto
aos seus filhos, e se na escola de ensino fundamental ha professoras que
exercem o0 magistério com seus alunos, nas creches pré-escolas deve haver
professoras de educagéo infantil que atuem junto a criangas de 0 a 6 anos.
(CERISARA, 2002, p. 68, grifos da autora).

E, nesse sentido, € fundamental significar essas singularidades no
desenvolvimento dessa profissionalidade, quando ha de se contextualizar que
existem sim especificidades da acao pedagdgica com bebés e criangas pequenas e
que essas sao muito distintas da profissionalidade desenvolvida por profissionais
que atuam em outros niveis e/ou etapas da Educacdao Basica. Dessa forma, é
importante se colocar em um processo aberto, para compreender e potencializar
essas sutilezas especificas que decorrem dessa pedagogia, a qual se solidifica em

acOes que perpassam atitudes de reciprocidade, de sensibilidade e de acolhida as
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diferentes linguagens, como acgdes pedagodgicas utilizadas para dar sentido as
manifestacdes dos bebés e das criancas bem pequenas.

Tristao (2004) alerta sobre a importancia das professoras que trabalham com
bebés nas instituicbes de Educacao Infantil se alfabetizarem nas diferentes
linguagens das criancas pequenas buscando entendé-las e ouvi-las. Nesse ato de
ouvir e de se atribuir sentido as diferentes manifestagcdes dos bebés e das criancas
pequenas objetivam-se acdes mais especificas e intencionais. De acordo com o

autor,

€ necessario pontuar que lidamos com criangas reais, meninos e meninas,
marcados por condigbes sociais, econémicas, culturais, pertencentes a um
dado género e a uma dada etnia e que compdem 0s grupos pelos quais as
professoras sdo responsaveis. De forma que toda a pratica realmente
comprometida com a infancia deve estar baseada em um olhar mais atento
e apurado para cada um dos pequenos. (TRISTAO, 2004, p. 1-2).

Cabe aqui retomar a importancia das superacoes dos diferentes tempos e
marcas na evolucao das concepgdes de infancia, ja referenciado ao longo do texto,
e nas fases contextualizadas por Frabboni (1998), buscando-se elementos para a
compreensao da infancia enquanto construcao social, repleta de marcas individuais
e de significagbes das diferentes vivéncias e culturas de cada uma das criancgas.
Esse é o ponto de partida para que as acbes pedagdgicas possam revelar as
individualidades de cada um, imprescindiveis para acolher essa docéncia tao

sensivel e especifica.

Tais marcas carregadas pelas professoras desse nivel da
educagao, ao longo da histéria, acabam dificultando ainda mais o
entendimento do que seja a docéncia na educagdo infantil e, por
sua vez, de qual &€ o papel dessas profissionais junto as criangas
pequenas que frequentam as instituicbes coletivas de cuidado e
educacdo. (DUARTE, 2011, p. 43, grifo do autor).

Ressalta-se a importancia da sensibilidade da professora para perceber e
significar essas diferentes manifestacdes das criancas pequenas. Isso porque a
indivisibilidade do cuidar e do educar, tdo defendida nas DCNEIs (2009) e na BNCC

by

(2017), é imprescindivel, justamente por atribuir sentido a grandeza dos atos de
cuidado junto aos bebés e as criancas bem pequenas, enquanto agbes intencionais
e pedagdgicas.

E como podemos conhecer melhor as criangas? As professoras que
trabalham com bebés e criangas bem pequena sabem da riqueza do modo
de ser infantil. Conversando com algumas delas percebemos que conhecem
0 jeito que cada crianga gosta de dormir, 0 que cada uma gosta de comer,
seus brinquedos favoritos, as muitas travessuras que fazem, se estdo mais
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tristes, agitadas, tranquilas ou felizes. Percebem que para além da
linguagem falada (que para nés adultos é indispensavel), os bebés tém
outras formas de comunicagé@o e de expressao (olhares, toques, balbucios,
choros, gargalhadas, sorrisos...), tdo ou mais complexas que a fala e que
dizem muito sobre cada uma deles, bastando que os adultos consigam
percebé-las. (TRISTAQO, 2004, p. 2).

Desse modo, entende-se que o cuidado, e até mesmo a fragilidade das
criangas pequenas, ndo esta relacionado a incapacidade infantil, como muitas das
“marcas” historicamente produzidas remetem, mas se relaciona justamente ao
contrario, ou seja, as individualidades e a um olhar especifico. Tudo isso tem uma
ligacdo muito forte com a poténcia de cada crianca, pois, quando se acolhe e se
conhece, de forma peculiar cada uma delas, tem-se elementos para entender seus
tempos, seus ritmos, seus modos de organizacao e seu desenvolvimento. Assim, é
possivel organizar propostas e contextos, em termos de estruturacdo de tempos e
espacos, que possam acolher e desenvolver a cada um, mas também a todos, uma
vez que as interacdes que vao sendo fortalecidas e impulsionadas, junto as criancas
pequenas, possibilitam aprendizagens individuais e coletivas. De acordo com
Duarte,

entende-se que ser professora de educagdo infantil @ é
uma profissdo docente, tratando-se de uma docéncia envolta por
acbes que preveem relacbes e interagcbes com um ser humano
de pouca idade: a crianga. (DUARTE, 2011, p. 42).

Nesse movimento reflexivo, da constituicdo dessa docéncia tado especifica e
tdo marcada por acolhimento, por relagdes e por interagdes, salienta-se o quanto as
acoes “responsivas” (GOLDSCHMIED; JACKSON, 2006, p. 31) dos docentes que
atuam com a Educacgédo Infantil sdo fundamentais. Isso porque a qualidade das
interlocucdes e das comunicagdes, com as familias e os(as) demais colegas de
trabalho, nesta escuta atenta as necessidades das criancas, constituirdo essa rede
de apoio para consolidar uma pratica investida de relacdes e interagdes, integrando
cuidado e educacéao e assegurando ag¢des mais individuais, com tempos e espacos
qualificados para garantirem um desenvolvimento integral das criangas pequenas.

Além dessa busca por essa rede de apoio e pelas praticas que legitimem as
individualidades, reflete-se 0 quao necessario sera uma formagao docente capaz de
abrir espacos as sutilezas dessa profissionalidade que traduza novas concepgoes,
novos repertdrios e novos saberes, respaldando novos conhecimentos nesse campo
que precisa se afirmar. Destacam-se aqui, enquanto possibilidades expressivas de

estudos, temas geradores de dialogos, como: as peculiaridades dessa acédo
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docente; a poténcia do cuidar; a importancia da escuta; e a sensibilidade, assim
como outros: “diversidade, questdes étnico-raciais e racismo, scripts de género,
sexualidade, corpo, diferentes linguagens na infancia — literatura, teatro, ludicidade
na era digital” (OSTETTO, 2019, p. 9).

Essas tematicas sdo um convite a pensar, a significar e até mesmo a
ressignificar as propostas pedagdgicas e a qualidade da acao pedagégica na
Educacdo Infantil, buscando ampliar as especificidades que decorrem da
constituicdo de uma docéncia especifica para as criangas pequenas. O proximo
capitulo buscara, no didlogo com diferentes autores e no cruzamento com
referenciais italianos, mais especificamente reggianos, novas imersées e novas
configuragdes que possam solidificar novos repertérios na constituicdo dessa
profissionalidade tao especifica.
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6 SABERES E FAZERES NA CONSTITUICAO DA DOCENCIA NA EDUCACAO
INFANTIL: MULTIPLOS DIALOGOS E INSPIRACOES REGGIANAS

O reencantamento do mundo e da aprendizagem precisa de uma
redescoberta da poesia. Para educar a sensibilidade, a inteligéncia, a
imaginagdo. Um novo olhar, uma nova escuta poética. Uma nova educagao
poética. (ANTONIO e TAVARES, 2020)

A presente secao objetiva reunir um conjunto de elementos distintos que, em
uma perspectiva tedrica/conceitual, serdao compreendidos e potencializados como
possiveis saberes e fazeres docentes. Essas reflexdes que envolvem e subsidiam
essas relacdes entre a teoria e a pratica, na constituicao da docéncia na Educacéao
Infantil, estdo apoiadas em Freire (2011), na medida em que: “A reflexdo critica
sobre a pratica se torna uma exigéncia da relacao Teoria/Pratica sem a qual a teoria
pode vir virando bla-bla-bla e a pratica, ativismo” (FREIRE, 2011, p. 24).

Compartilha-se da compreensdo de que nao ha saber sem fazer, porém o
esfor¢co estard em ‘[...] alinhar e discutir alguns saberes fundamentais a pratica
educativa - critica ou progressiva” (FREIRE, 2011, p. 24). Essa “pratica”,
potencializada como “fazeres”, relaciona-se também as vivéncias e as acgdes
pedagdgicas que mantém dinamicas de praticas, de experiéncias vivenciadas e de
oportunidades de expressdes de individualidades e subjetividades, em que, em uma
relacdo dialdégica de educacdo, compreendem e respeitam os diferentes saberes,
partindo da proposicdo de que: “Sé existe saber na invengédo, na reinvencao, na
busca inquieta, impaciente, permanente que os homens fazem no mundo, com o
mundo e com os outros” (FREIRE, 1987, p. 58). Esses saberes relacionam- se ao
campo tedrico, conceitual e epistémico que da subsidios para legitimar acbes e
praticas e amparar os fazeres docentes.

Busca-se, dessa forma, a partir das subsecdes que se apresentam, dialogar,
acrescentar e até mesmo subsidiar reflexdes que solidifiquem a constituicdo de
praticas que fortalecam essa profissionalidade tdo especifica. Entende-se que
havera um didlogo com diferentes autores, mas se salienta que as inspiracoes
reggianas constituem e materializam esses possiveis caminhos a serem vivenciados
na ampliacdo e nas ressignificacdes de saberes e praticas na Educacao Infantil

brasileira.
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6.1 ESCOLA DE INFANCIA': UM CONTEXTO CAPAZ DE EDUCAR CRIANGAS E
ADULTOS

Compreender a instituicado escolar como um lugar privilegiado de formacéo,
nao unico, mas privilegiado, € uma importante provocacdo de Malaguzzi (2016).
Para o autor, é na escola que as culturas colaborativas e participativas ganham forca
e sentido para qualificar as praticas pedagdgicas e o crescimento profissional.

Essa premissa defendida se torna uma importante perspectiva de formacao
docente, como a instauracdo de culturas na qual se reflete o que aconteceu no
interior e no exterior da escola. Isso tudo para fazer uma avaliacdo da quantidade e
da qualidade das experiéncias oportunizadas as criancgas, as familias e aos proprios
professores.

Para isso, pensa-se ser adequado compreender a escola ndo somente como
um espaco fisico, pois parece que esse conceito ndo consegue abarcar a gama de
relagbes formativas estabelecidas para além da estrutura fisica. O contexto'' tem
sido utilizado nas praticas mais contemporaneas de vivéncias de infancia como uma
possibilidade que integra e unifica espacos, materialidades e culturas na busca mais
elaborada de vivéncias e experiéncias entre adultos e criangcas, que serao
legitimadas no cotidiano da escola infantil. Essa forma de relacionamento assume
consisténcia, na medida em que define possibilidades de alternancia, de construcao
de identidades e de diferencas. Strozzi (2014) compreende o contexto como parte
integrante e imprescindivel das aprendizagens infantis.

As inspiragbes reggianas revelam a importancia que os contextos educativos
assumem na capacidade de relacionar os espacos, os ambientes, os objetos e as
intencionalidades, provocando as aprendizagens de adultos e criangas,
configurando-se como um modelo menos previsivel de relagbes. Isso porque esses
contextos sdo organizados e preparados para provocar um repertério de
experiéncias e possibilidades, encorajando criancas e professores(as) na vivéncia

10 Optou-se em utilizar o conceito de “Escola de Infancia” neste capitulo, a partir das inspiragbes
reggianas,“Scuola Dell'lnfanzia”, no que tange a escola como “[..] um ambiente empatico, que
captura o significado da vida das pessoas que o habitam, mas que também Ihe d& significagao”
(RINALDI, 2017, p. 164). Nessa perspectiva, a escola permite que as criangas possam viver a
infAncia de uma forma plena, contextualizada e potente, sendo capaz de se transformar em um
contexto de aprendizagem para todos que o habitam.

A etimologia da palavra que do latim contextus (contexto) tem o significado de entrelagar ou de
reunir “tecendo”.
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de diferentes tempos e espacos, sendo que cada uma tera um caminho e uma
constru¢do unica em seu processo de aprendizagem.

A escola, do ponto de vista educativo, pode ser compreendida como um
contexto enriquecedor, mas também como um contexto empobrecedor. Quando se
analisam os preceitos que estdo imbuidos no conceito de “processo educativo”,
entende-se o0 todo dessa escola, dos(as) professores(as), dos(as) alunos(as), das
concepgbes, das intencionalidades, das relagbes, dos saberes e das praticas.
Compreende-se 0 quanto sera estruturante para a composigao de principios teérico-
praticos docentes que esses ambientes se fortalecam como enriquecedores,
inclusive para os adultos, pois esses contextos formativos se caracterizam pelas
escolhas, pela forma como séo estruturados e caracterizados e, também, pela forma
como sdo organizadas e selecionadas as diferentes intencionalidades e os objetos
para o desenvolvimento de multiplas interagbes e experiéncias (ZABALZA, 2008).

O esquema a seguir foi uma forma de articular tais perspectivas do Projeto
Educativo em Reggio Emilia, que foi explanado por Margini (2018), buscando
exemplificar os possiveis percursos formativos que as professoras e os professores

reggianos vivenciam:

Figura 1: Reflexdes do processo formativo no contexto escola

PROJETO Participacdo Dialogos
EDUCATIVO pag &
Contextos Ambiente Organizagao

. = FORMAGAO
D t
Progettazione ocumentacao PROFISSIONAL

Fonte: A autora (2021).

Pela figura 1, percebem-se os possiveis caminhos percorridos na formagao
em contexto, sendo a participagdo e o dialogo pontos imprescindiveis e iniciais de
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todo o processo formativo na escola. Assim, ha uma relacao intrinseca da pedagogia
com a arquitetura, na organizacdo, na progetazzione'? de diferentes contextos e no
cuidado sensivel com os ambientes, sendo que a documentagdo se projeta como
um processo rico de desenvolvimento profissional.

Isso permitira que as criangas sejam desafiadas nas suas diferentes
capacidades e destrezas e nos diferentes ambitos do desenvolvimento intelectual e
social. Além disso, € importante que esses desafios também se legitimem como uma
rica oportunidade de aprendizado para os(as) professores(as) que organizam,
medem e registram as diferentes vivéncias que se estabelecem nas relagdes com as
diferentes propostas.

Segundo Oliveira-Formosinho (2007), algumas relagbes precisam ser
diferenciadas. Elas perpassam a compreensao do porqué um conjunto de salas nao
€ necessariamente uma escola. Por que uma sala ndo é necessariamente um
ambiente, ou ainda por que uma escola ndo € necessariamente um contexto
educativo? Isso acontece justamente pelas relacbes que se envolvem nessa
situagao, indo além da estrutura fisica, uma vez que assumem essa esfera social de
legitimacao, de interesses, de objetivos, de vivéncias e de intencionalidades. E ao
voltar neste momento a etimologia da palavra, compreende-se o conceito de unir, de
entrelacar e de aproximar essas possibilidades que unem e potencializam os
contextos educativos ndo sé como uma estratégia para ensinar, mas também como
uma possibilidade de aprender.

No entanto, as indagacdes legitimadas perpassam a importancia dos(as)
professores(as) compreenderem que esses processos que envolvem a reavaliacao
das praticas docentes fazem parte da ag¢do educativa, sendo importante estar,
constantemente, sendo objeto de reflexdo-acao-reflexdo. Quando o(a) professor(a)
“‘escuta” (em uma perspectiva freiriana de inteireza) as transformacdes oriundas
desses processos reflexivos e sente-se beneficiario dessas revelagoes, percebe-se
0 seu amadurecimento cognitivo/formativo.

Junqueira (2006, p. 54) evidencia com clareza e de forma instigante como

iSs0O ocorre, pois, para ele:

'2 Optou-se em manter a expressdo em italiano, visto que se torna muito dificil contextualizar um
vocabulo em portugués capaz de significar o que essa pratica representa para os(as) professores(as)
de Reggio Emilia.
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Professores e alunos sdo uma dupla forte, um par dindmico que pode muito
na vida de cada um deles, na vida da escola, na vida da familia, na vida do
planeta e de tudo que esta em volta deles. Mas, para isso, tém de estar
atentos a si e um ao outro; tém de aprender a ler o0 seu proprio jeito — em
constante produgao — e o jeito do outro — também em produc¢éo continua. E
quanto mais perto chegam um do outro, mais conhecem sobre si, sobre 0
outro, sobre conhecer, sobre conviver, sobre parceria, sobre 0 mundo.

Uma escola ou uma sala de aula, em uma perspectiva de contexto educativo,
se torna um l6cus compreendido como um espaco de vida, em que professores(as)
e alunos(as) estdo em constante conhecer sobre si mesmos(as) e sobre o outro.
Nesse espaco, eles(as) sao parceiros(as), cumplices e mediadores(as) entre si.

Essa é uma definicdo que pertence a histéria e a identidade da experiéncia
reggiana e que adquire uma atualidade, no interior do debate das praticas brasileiras
sobre a definicao da identidade e do papel da escola, como um I6cus que privilegia o
termo formacdo. Esse termo é identificado por ser capaz de acolher os aspectos
subjetivos e autoconstrutivos.

Esse processo formativo, que pode também ser analisado sob a perspectiva
de “zigue-zague”, expressao que pode, metaforicamente, representar esse ir e vir
em um processo de reflexdo-acao-reflexao, relaciona-se as relagdes de recognicao
docentes. Se houver inspiragdo a luz dos processos realizados pelos (as) docentes
em Reggio Emilia, compreender-se-a que o ato de conhecer-se é também um
importante processo formativo e criativo, que envolve assumir responsabilidade,
autonomia e liberdade. O conhecimento, em uma perspectiva de saber subjetivo,
torna-se uma responsabilidade e uma caminhada individual, mas que podera
encontrar apoio e fortalecimento no coletivo. E nisso se fundamenta a concepc¢ao de
Rinaldi (2014, p. 236) quando destaca que ‘[...] recognicdo ndo quer dizer apenas
juntar pensamentos, mas representa o enriquecimento do préprio conhecimento a
partir do conhecimento dos outros”.

As contribuicdes tedricas acerca da organizacao dos contextos educativos,
como lécus capazes de provocar, inquietar e refletir, configuram-se, nesse sentido,
como uma possibilidade de poder, quem sabe em uma perspectiva de inspiracao,

compreender que:

Aprender para os professores reggianos € estar longe do equilibrio, do ja
decidido, do pré-constituido, do certo. E estar proximo do entrelagamento
entre objetos e pensamentos, fazer e refletir, teoria e praxis, emogodes e
conhecimento, ultrapassando a ideia de modelagdo, para uma reflexao de
uma outra maneira de ser. E uma formacao pensada e refletida na ideia de
um vir a ser na mudanca que essa reflexdo pode possibilitar. Formacgao
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como mudanga para todos os individuos que convivem nesta Escola.
(RINALDI, 2014, p. 47, grifo da autora).

Desse modo, torna-se imprescindivel compreender os (as) professores (as)
como os proprios sujeitos de pesquisa. Eles (as) podem se nutrir de experiéncias
formativas disparadoras de novas aprendizagens, tanto para si, quanto para as
criangas nos contextos em que atuam.

E fundamental que, visando a novos saberes e fazeres e a novas praticas
formativas no contexto da escola de Educacdo Infantil, possam romper com um
fazer pedagodgico tao solitario e individual, pois se sabe que a profissdo docente
continua marcada por fortes tradicbes individualistas e por rigidas regulacdes
externas. Aqui, retomam-se as contribuicdes de Novoa (2011), as quais solidificam a
importancia de “culturas colaborativas” no exercicio da profissdo docente. As
“‘comunidades de pratica” como possibilidade de legitimar o espago escola, como um
l6cus formativo, construido por educadores comprometidos com a pesquisa e com a
reflexdo da acédo, discutem ideias sobre os processos de ensino e aprendizagem,
elaborando perspectivas comuns sobre os desafios diarios.

A concepcao reggiana de escola como um “organismo vivo integral”
(GANDINI, 2016, p. 57), em que se possibilitam relacionamentos compartilhados
entre adultos e criancas, contribui para a promocado de um ambiente amistoso e
acolhedor, em que alunos (as), professores (as) e familias sintam-se confortaveis e
pertencentes a uma histéria em comum. Os espacos e 0s contextos, nas creches e
pré-escolas, refletem a cultura e as histérias das pessoas que habitam aquele lugar.
Esses ambientes, além de acolhedores, contam muito sobre os projetos, as
aprendizagens e o cotidiano vivido. Suas paredes, povoadas de historias, ddo uma
pista sobre as pessoas, sobre as aprendizagens e sobre as individualidades. Assim,
o conhecimento vai provocando diferentes expressées e manifestagdes.

A pedagogia da escuta'®, em Reggio Emilia, se configura como um importante
papel na busca pelo significado, mostrando-se como um principio norteador para a
construcdo de um contexto formativo mais potente, que atribua sentido as
indagacoes, percepcdes e curiosidades das criancas. Nesse ato de escuta, os(as)
professores(as) assumem um papel interpretativo dessas narragdes.

'3 “A capacidade de Escuta e expectativa reciproca, que permite a comunicagdo e o didlogo, é a
qualidade da mente e da inteligéncia humana que esta claramente presente nas criangas pequenas”
(RINALDI, 2016, p. 235).
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Percebe-se que o escutar assume um compromisso ideoldgico de atribuir
sentido e significado ao que o outro fala. Somente escutando é que se consegue

conversar, como declara Rinaldi:

® [..] A escuta precisa ser aberta e sensivel a necessidade de ouvir e
ser ouvido e a necessidade de escutar com todos 0s nossos
sentidos, nao s6 com os ouvidos.

® A escuta deve reconhecer as muitas linguagens, os muitos simbolos
e codigos que as pessoas usam para se expressar € se comunicar.

® Escutar a nés mesmos - escuta interna - nos encoraja a ouvir 0s
outros, mas, por sua vez, € gerada quando 0s outros nos ouvem.

® FEscutar demanda tempo. Quando vocé realmente escuta, vocé
entra no tempo do didlogo e da reflexdo interna, um tempo interior
que € composto do presente, mas também do passado e do futuro,
e, portanto, esta fora do tempo cronolégico. E um tempo cheio de
siléncios.

® A escuta é gerada por curiosidade, desejo, duvida e incerteza. Nao
se trata de inseguranca, e sim da tranquilizagcdo que toda verdade
s0 0 é se tivermos consciéncia de seus limites e de sua possivel
falsificacao.

® A escuta produz perguntas e ndo respostas.

® A escuta é emogdo. E gerada por emogédo, é influenciada pela
emogdo dos outros e estimula emogdes [...]. (RINALDI, 2016, p.
236, grifos da autora).

As narrativas apresentadas provocam uma recordacdo de uma contribuicéo
de Vecchi (2017, p.55) que diz: “E tdo errado pensar que possa existir uma
aprendizagem na qual maravilhamento, ética e beleza, prazer e rigor estdo na base
do conhecimento?”. E, nesse sentido, pensar e até mesmo (re) pensar uma
aprendizagem - para adultos e criangas - que tenha como base a sensibilidade e
seja aberta as novas significacbes, em um movimento de acolhida a essas
narrativas e interpretagdes das escutas produzidas, demandando novas formas de
organizacdo pedagdgica que precisardo ser estabelecidas, legitimadas e
fortalecidas. Um mecanismo de préaticas formativas que garanta o trabalho coletivo
dos(as) professores(as) e reafirme o principio ético da acdo educativa, bem como o
compromisso social e a vontade de mudanca, pode ser um importante caminho a ser
construido.

Durante as vivéncias nas Escolas de Infancia nidos (creches) e Scuola
Dell’lnfanzia (pré-escola), na comunidade de Reggio Emilia, no ano de 2018, era
comum ver os (as) professores (as), apés o horario de praticas com os(as)
alunos(as), sentados em grupo, planejando e compartilhando situa¢des, narrativas e
tecendo possibilidades entre pares para a construcao de continuidades educativas e
de novos caminhos pedagogicos a serem desenvolvidos com as criancas. Nesse
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momento, foi possivel observar os(as) docentes organizando os contextos e as
experiéncias para o préximo dia, dando possibilidade de continuidade de trabalho e
também de novas vivéncias. Um projeto formativo, investido na construcao de redes
de trabalho coletivas, atua como suporte de praticas de formacao, baseadas na
partilha e no dialogo profissional.

A compreensdo da docéncia como constru¢do social se configura como uma
possivel oportunidade de andlise capaz de (re) colocar a subjetividade dos (as)
professores (as) no centro das pesquisas sobre o ensino dialogado com o outro.
Dessa forma, é possivel situa-los (as) como sujeitos ativos e como produtores de
saberes especificos do seu trabalho.

6.2 SENSIBILIDADE, ETICA E ESTETICA COMO DISPARADORES DO
ENCANTAMENTO DA VIVENCIA DA DOCENCIA NA EDUCAGAO INFANTIL

O conceito de sensibilidade, ética' e estética'® ganha sentido, forca e
legitimacao nesta subsecdo, sendo significativo retomar Paulo Freire, em especial
quando ele destaca a importancia da decéncia e da boniteza, referindo-se a ética e a
estética, salientando que a pratica educativa precisa ser um testemunho rigoroso de
decéncia e de pureza. “Pensar certo, pelo contrario, demanda profundidade e nao
superficialidade na compreenséo e interpretacao dos fatos” (FREIRE, 2011, p. 35).

Para interpretar fatos e adotar principios, sejam eles tedricos ou
metodoldgicos, com profundidade e entrega, torna-se importante, nessa perspectiva
sensivel, potencializar o conceito de escuta. E nesse movimento critico e paciente
passa-se a falar com e nédo falar para. “O educador que escuta aprende a dificil licao
de transformar o seu discurso, as vezes necessario, ao aluno, em uma fala com ele”
(FREIRE, 2015, 111, grifos do autor). Percebe-se a importancia das significacoes
presentes nessas escutas, as quais, muitas vezes, nao se dao através de palavras,
mas de multiplas outras linguagens infantis, podendo ser de forma silenciosa, ou,

ainda, nao verbal, envolvendo o olhar, o toque, os cheiros, entre outras.

' Concepcdo que ampara o conceito de ética: “Mulheres e homens seres historicos-sociais nos
tornamos capazes de comparar, de valorar, de intervir, de escolher, de decidir, de romper, por tudo
isso nos fizemos seres éticos.” (FREIRE, 2015, p. 34).

"> E entender que a ética e a estética andam juntas. “Decéncia e boniteza de maos dadas.” (FREIRE,
2015, p. 34).
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Nessa perspectiva, Junqueira (2006) conceitua criancas e professores(as)
como sujeitos-leitores uns dos outros e uns para os outros, ou seja, interlocutores
em producdo de um dialogo infinito e ilimitado, em busca de conhecimento e
intervencao de si sobre o mundo. Esse didlogo vai sendo tecido pela interagéao
intencional e articulada desses dois sujeitos entre si, junto a uma multiplicidade de
linguagens em que as criancas se produzem como criangas, os(as) professores(as)
se produzem como professores(as) e juntos produzem a relacao pedagdgica.

Para Rinaldi (2014), o escutar, ndo somente no sentido fisico, mas no sentido
metaférico, também deixa de ser apenas uma palavra e se torna uma abordagem de
vida. Essa concepcao faz refletir que escutar € uma possibilidade de atribuir sentido
as narracbes de vida nos contextos coletivos das escolas infantis, dando
possibilidades de significar as representacdes que emergem das relacdes adultos-
criangas e criangas-criangas, atribuindo um tempo profundo e néo fixo para essa
entrega.

O tempo se torna fundamental para compreender e representar 0 que se
‘ouve” e, nessa escuta qualificada, precisa-se de um tempo que se comprometa com
praticas pedagdgicas de infancia mais sensiveis, para nao desqualificar as
possibilidades de vivéncia de um cotidiano de possibilidades e das multiplas formas
de significacdes infantis, as quais, muitas vezes, o tempo do reldégio ndo comporta.
Esse tempo determinado e marcado por rotinas inflexiveis e predeterminadas, com
horarios a cumprir, muitas vezes inviabiliza uma ag¢éo mais perceptivel e uma escuta
mais qualificada na Educacao Infantil.

Uma pedagogia da escuta'® envolve o compromisso com a ética, solidificado
na receptividade, na reciprocidade e na abertura para a diferenga do outro. Assim,
entende-se o outro ndo como alguém que ele nao pode aprisionar, mas como novas
possibilidades de construir e aprender.

Em recentes visitas as escolas infantis, em processos de formacao
continuada dos(as) professores(as), a pesquisadora conheceu um aluno de cinco
anos, o Bem Dez . Por mais que as idas a essa escola fossem de forma alternada,

o aluno sempre procurava a académica para conversar. Era sempre muito

'8 “A pedagogia da escuta nio é apenas uma pedagogia para a escola, mas também uma atitude
para a vida.” (GANDINI, 2016, p. 236).

7 Optou-se, nesta escrita, mesmo se tratando do marco tedrico, por trazer uma narrativa vivida pela
académica-pesquisadora, a fim de melhor contextualizar o conceito de escuta. Salienta-se que “Bem
Dez” foi um nome ficticio adotado, a fim de manter a ética da pesquisa e para representar a crianga
da narrativa descrita.
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significativo dialogar com ele também, assim como com outras criangas dessa
escola, que, muitas vezes, ja percebiam a docente como alguém que, de alguma
forma, fazia parte daquele espaco. Muitas vezes, pediam ajuda a pesquisadora,
convidando-a para brincar. E sempre a elogiavam.

Bem Dez estabeleceu uma relacdo muito forte com a académica-
pesquisadora. Quando ela entrava na sala ao lado da que ele se encontrava,
escutava sua voz e vinha correndo pelo solario, que interligava as duas salas. Entéo,
quando a via, sempre tinha uma histéria para contar, algo diferente que queria que
ela soubesse, seja do seu universo infantil, ou da sua vida em casa e na escola.
Conversar com o0 Bem Dez era sempre muito enriquecedor. Um dia, casualmente, a
académica conheceu a mae do menino e, entdo, contou para ela da sua amizade
com o menino. A mé&e olhou para o rosto da pesquisadora e, naquele momento,
perguntou:

- Professora, a senhora ndo me leva a mal se eu lhe contar uma coisa?

Imediatamente a académica-pesquisadora explicou a mae que nao.

Ela sorriu e Ihe disse, olhando em direcao aos seus olhos:

- Mas entédo € vocé a “professora das sobrancelhas pretas” que ele tanto
fala? Na verdade, ele me conta que essa professora nao estd na escola todos os
dias, mas relata tudo o que acontece quando vocé vai a escola.

Nesse momento, ndo foi possivel conter a surpresa e, de certa forma, a
emocéo, por significar tanto para Bem Dez. Ao analisar o conceito de signo, pela
semibtica, Peirce (1995, p. 46) avalia que “Um signo, ou representdmen, é aquilo
que, sob aspecto ou modo, representa algo para alguém. Dirige-se a alguém [...]. O
signo representa alguma coisa, seu objeto”. Fica a evidéncia do quanto realmente se
produz, se significa e se apresenta através de signos e linguagens.

Com essa pequena narrativa, visa-se problematizar e significar, na
continuidade da escrita, a importancia da professora de infancia como alguém que
se dispbe a fazer parte do universo infantil, como alguém capaz de atribuir sentido
as falas das criangas e como alguém potente, capaz de compreender e escutar as
criangas nas relagdes que se estabelecem na escola infantil. “Talvez a educagéo
infantil ndo costume ver e escutar, de forma atenta e interessada, os gestos das
criancas, € o0 modo como elas interpretam o que fazem, o que sentem e o que
dizem” (SARMENTO, 2012, p. 5).
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Escutam-se muitas pessoas falarem, ja sendo, de certa forma, um cliché: “as
criangas sao muito perceptivas, gostam de quem gosta delas!”. Na verdade, sera
que é isso? Compreende-se aqui que as criangas gostam é de serem escutadas
pelos adultos, o que, muitas vezes, ndo acontece, pois sdo apenas ouvidas por elas
mesmas. A acdo educativa, nesse caso, € realizada por adultos que ja foram
criangas, mas, em outras condi¢des histoéricas, politicas e culturais, existe, de acordo
com Sarmento (2012), uma relacao de alteridade entre o adulto e a crianca que
nunca é superavel pela meméria da crianga que o adulto foi. Serd esse desafio o
ponto de partida para qualificacdes de acdes mais sensiveis e atentas ao universo
infantil?

Essa reflexao sobre o conceito de escuta possibilita entender a escola infantil
como um lugar onde se educa e as pessoas se educam. Rinaldi (2014) provoca
concepcoes de lugar como espaco para a construcdo de valores e saberes, lugar
cultural, em que se elaboram e se manifestam culturas individuais e coletivas e em
que o valor da aprendizagem sera decidido por cada sujeito em tempos e maneiras
nao programaveis. A escola é esse lugar de relacdes, colocando-se perante o
mundo, criando e habitando diferentes situagcdes, em um jogo préprio de
crescimento. Nessa perspectiva, assim denominou Vecchi (2017, p. 32):

Se a estética favorece a sensibilidade e a capacidade de conectar coisas
até muito distantes entre si e a aprendizagem acontece por meio de uma
nova conexdo entre elementos diversos, entdo a estética pode ser
considerada como uma importante ativadora de aprendizagem.

Concorda-se com Vecchi (2017), na reflexdo anteriormente descrita,
salientando a importancia da estética como “ativadora de aprendizagem” (ver figura
2). Isso nao sé para as criangas, como muitas vezes o lécus escola é compreendido,
mas também como facilitadora de aprendizagem para as professoras e 0s
professores que ali mediam as diferentes propostas e conexdes estabelecidas.
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Figura 2: Sensibilidade estética nos contextos projetados

Fonte: Arquivo pessoal da autora do album de imagens das formagdes realizadas pela académica-
pesquisadora com professores(as) da Educagéao Infantil no ano de 2019.

Nas vivéncias obtidas mediante a formacdo no Centro de Pesquisa Loris
Malaguzzi, em 2018, objetivava-se dar mais consisténcia e vivacidade a pesquisa e
a escrita. Ao presenciar e visualizar as relacbes que se estabeleciam entre criangas
e adultos, nas escolas de Reggio Emilia, ndo ha como descrever a emocao sentida
(uma emocao que, por muitos momentos, fazia com que a pesquisadora precisasse
sair dos espacos e respirar, para poder retornar as observacoes).

Ela lembra e recorre ao seu diario (construido na Imersdo Formativa em
Reggio Emilia) para dar sustentacdo a sua escrita, uma vez que a Escola Diana
(Scuola Dell'Infanzia Diana) foi tdo importante e referenciada nas suas inquietacoes
enquanto académica de graduacdo em Pedagogia e professora de infancia. Isso
porque foi possivel constatar, na observacdo das praticas, as concepc¢des
destacadas por Malaguzzi (2016) sobre a escola no livro “As Cem Linguagens”.
Rememora que a entrega dos adultos e das criangas as narrativas de vida e de
aprendizagens eram tdo profundas e enaltecidas na sensibilidade e na leveza das
relagdes. Criangas e adultos eram mediados por essa “boniteza” ética e estética,
cumplices e parceiros de relacdes e aprendizagens.

Assim, 0 espacgo escola infantil e a luta também para se legitimar como Escola
de Infancia sdo uma oportunidade de multiplas aprendizagens, podendo ganhar
muita significagdo ao se reconhecer como um lécus que documenta, nas diferentes
formas de registros, as relagbes e as interagcdes que ali se estabelecem, em
diferentes perspectivas e possibilidades. O crescimento e as descobertas do grupo
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de pessoas que nele se relacionam precisam estar estampados nas paredes e
murais das escolas.

Malaguzzi (2016) acredita que a arte € uma das principais ferramentas para o
pensamento, uma vez que registra como a crianca compreende o mundo. Dessa
forma, nas escolas de Reggio Emilia, como vivenciado, a arte inspira e direciona as
multiplas formas de aprender. Todos os espacgos das instituicdbes sao preparados
com atencdo e com a preocupacao de possibilitar um ambiente organizado,
desafiador e atraente, proporcionando a crianca e ao seu grupo oportunidades para
agirem e aprenderem juntos através de interacdes, escolhas e atitudes.

Além das “salas referéncias”, ha a praca central, um espago de encontro,
partilha, conversas e interacdes entre adultos e criancas de diferentes grupos e
idades. Também foi possivel conhecer o espacgo “atelier”, um lugar adicional dentro
da escola, onde é possivel explorar com maos e mentes, refinando-se o olhar e a
sensibilidade, através de praticas de artes visuais e de projetos ligados as atividades
planejadas em sala de aula. Alunos (as) e professores (as), em pequenos grupos,
exploram e combinam ferramentas, técnicas e materialidades, produzindo
expressdes criativas as formas de pensamento, revelando, assim, suas
possibilidades de aprendizagem.

A sensibilidade estética, tdo defendida e bem conceituada pela atelierista Vea
Vecchi e professora por mais de trinta anos na Escola Diana (Scuola Dell'Infanzia
Diana), transcende e esta visivel em toda a cidade de Reggio Emilia. Concorda-se
com Vecchi (2017) quando ela salienta que, talvez, a sensibilidade estética possa
ser compreendida

[...] como um fio fino, uma aspiracdo a qualidade que faz escolher uma
palavra no lugar de outra, assim como uma cor, uma tonalidade, uma
musica, uma férmula matematica, uma imagem, um gosto de comida... é
uma atitude de cuidado e de atencdo para aquilo que se faz, é desejo de
significado, € maravilhamento, curiosidade. (VECCHI, 2017, p. 18).

Nota-se o0 quanto esse processo de entrega ética e estética pode se tornar um
“ativador de aprendizagem”, pois possibilita se colocar no lugar do outro,
estabelecendo relagcdes empaticas, inclusive dando maior atencdo aos objetos e as
materialidades escolhidas para fazerem parte do processo educativo, que, neste
ponto de vista, assume a importancia de sujeito para com o qual as interacbes se

estabelecerdo em uma perspectiva de deslumbramento. Assim, o(a) professor(a) se
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sente ou pode vir a se sentir um aprendente e entusiasta da sua prépria proposicao

pedagdgica.

6.3 TRANSFORMANDO REGISTROS EM DOCUMENTAGAO PEDAGOGICA: A
PROFESSORA PESQUISADORA E A ARTE DE (RE) APRENDER

Nesta subsecdo, compartilhar-se-d0 0s conceitos de progettazione e
documentagdo'®, tao bem utilizados e defendidos nas Escolas de Infancia de Reggio
Emilia, como elementos que podem provocar muitas reflexdes com relacdo aos
saberes e fazeres docentes. Os conceitos de documentar e projetar objetivam
significar a agdo pedagdgica, em uma perspectiva de legitimar perspectiva as varias
formas de representacdao de um fazer docente, incluindo: escutas, multiplos registros
(fotografias, desenhos, esquemas e mapas conceituais), dando autoria docente e a
oportunidade de pesquisa as multiplas estratégias peculiares e intrinsecas, na
elaboracdo tdo minuciosa da acdo pedagdgica que perpassa a possibilidade de
documentar o cotidiano vivido e as experiéncias diarias de adultos e de criangas
neste contexto.

Rubizzi (2014) destaca que o percurso documentativo é estruturado para
favorecer o confronto e o amadurecimento em que a subjetividade e as
intersubjetividades procuram um didlogo permanente. Ela enfatiza também a
importancia da documentacdo como possibilidade de dar visibilidade ao percurso de
aprendizagem realizado na escola pelos sujeitos envolvidos — professores(as) e
criancas - na medida em que esse material, contendo diferentes tipos de registros,
podera ser reexaminado, relembrado, analisado e reconstruido a partir de um
didlogo constante na busca de possibilidades de aprendizagens mais autorais,
inventivas e profundas. Assim, adultos e criangas se colocam em constante conflito
cognitivo nas relagdes pedagdgicas que estabelecem no contexto das experiéncias
vivenciadas nas escolas infantis.

De acordo com Rinaldi (2017), a documentacao pedagdgica é um instrumento

para varios fins, pois ela:

Visualiza os processos de aprendizado das criangas, a busca pelo sentido
das coisas e as formas de construir o conhecimento. Permite a conexao

'8 «[..] a documentagao pedagdgica é um processo que torna o trabalho pedagdgico (ou outro) visivel

e passivel de interpretagao, dialogo, confronto, (argumentacao) e compreensao”. (RINALDI, 2017, p.
44).
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entre teoria e pratica, no trabalho do dia a dia. E um meio para o
desenvolvimento profissional do educador, ao qual Reggio atribui grande
importancia, em especial pelo fato de o professor ser entendido e tratado
tanto como pesquisador quanto como aprendiz. (RINALDI, 2017, p. 45).

Percebe-se, assim, o quanto a documentagdo pedagdgica considera a
sistematicidade da acdo pedagdgica no contexto da escola de Educacgéo Infantil.
Dessa forma, permite que o(a) professor(a) se torne um(a) pesquisador(a), ou seja,
alguém que propicia novas ideias de curriculo e aprendizagens, ao invés de ser um
simples consumidor de costumes e certezas.

A documentacao corresponde a uma construcao pedagogica e social, pois se
divide nos seguintes temas: o conteudo e o processo. Segundo Dahlberg, Moss e
Pence (2019, p. 194), o conteudo € “[...] o material que registra 0 que as criancas
estao dizendo e fazendo, é o trabalho das criancas e a maneira como o pedagogo
se relaciona com elas”. Ja o processo “[...] envolve o uso desse material como um
meio para refletir sobre o trabalho pedagdgico e fazé-lo de uma maneira muito
rigorosa, metddica e democratica”. Tudo isso se torna um meio de incentivar uma
pratica mais reflexiva e democratica, cumprindo também um importante papel “no
discurso da construcdo de significados” (DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2019, p.
194). Ela se constitui em um instrumento indispensavel para que os(as) docentes
sejam capazes de construir experiéncias positivas para as criancas, auxiliando em
seu crescimento profissional e na comunicacéo entre os adultos.

De acordo com Gandini e Goldhaber (2002, p. 150-151), na Educacao Infantil:

Quando documentamos algo, estamos deliberadamente optando por
observar e registrar os acontecimentos em nosso ambiente a fim de pensar
e comunicar as surpreendentes descobertas do cotidiano das criangas e os
extraordinarios acontecimentos que ocorrem nos lugares em que elas sédo
educadas. A documentagao aqui nao é considerada como uma mera coleta
de dados realizada de maneira distante, objetiva e descompromissada. Pelo
contrario, ela é vista como uma observagédo agugada e uma escuta atenta,
registrada através de uma variedade de formas pelos educadores que estao
contribuindo conscientemente com sua perspectiva pessoal. De fato, os
nossos pontos de vista sobre a infancia e as nossas teorias pessoais
influenciam aquilo que cada um de nés vé e escuta; por este motivo, é
necessario comparar as nossas proprias interpretacdes com as de nossos
colegas.

Na arte de projetar e documentar o cotidiano vivido, o educador assume um
olhar de investigador sobre a sua acao, sobre o seu fazer, sobre o seu espacgo e
sobre as dindmicas e metodologias utilizadas nesse processo. Segundo Oliveira-
Formosinho e Pascal (2019), a documentacao pedagogica torna-se uma estratégia

para criar analises, descricoes, interpretacbes e compreensdes do pensar, fazer,
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sentir e aprender que permitem identificar os processos de aprendizagens das
criangas, que requerem o pensar-fazer do(a) docente. Conforme afirmam Oliveira-

Formosinho e Pascal (2019, p. 51):

A aprendizagem é compreendida como um processo de construgao
conjunta que requer o envolvimento de seus atores centrais, e a
documentacao permite um cruzamento de olhares (das criancas, dos pais,
dos educadores) sobre as marcas da agao educacional que foi vivenciada
nas situagdes educacionais que foram sendo criadas.

Percebe-se, assim, a poténcia da sistematizacdo da documentacao
pedagdgica no processo formativo docente. Aqui cabe ressaltar que um registro/
acao pedagogica, para se legitimar como documentagao, na perspectiva reggiana,
como as consideragoes até o0 momento dialogadas, necessita perpassar os atos de
observar-documentar-refletir, ou seja, ndo basta coletar registros fragmentados ou
descontextualizados. A documentacao pedagodgica se legitima de fato quando ha
uma observacao sensivel, atenta e interpretativa, que garanta registros pontuais,
com possibilidade de serem refletidos e narrados, buscando, assim, uma (re)
organizacdo do fazer docente para novas possibilidades de construcdo de
significado das acoes pedagdgicas.

Compreende-se que a pratica do registro € o ponto-chave no processo de
documentar, afinal, as vivéncias precisam ser “arquivadas” de alguma forma, para
gue possam ser analisadas e possibilitem novas interpretacdes e até mesmo novas

praticas. Conforme Warschauer (1993, p. 62-63, grifo da autora):

O registro ajuda a guardar na memoria fatos, acontecimentos ou reflexdes,
mas também possibilita a consulta quando nos esquecemos. Este ter
presente o ja acontecido é de especial importancia na transformagéao do
agir, pois oferece o conhecimento de situagbes arquivadas na memoria,
capacitando o sujeito a uma resposta mais profunda, mais integradora e
mais amadurecido, porque menos ingénua e mais experiente, de quem ja
aprendeu com a experiéncia. Refletir sobre o passado (e sobre o presente)
é avalliar as proprias agbes, 0 que auxilia na construgdo do novo. E o novo €
a indicacao do futuro. E o planejamento.

O registro corresponde a uma “marca individual” de cada educador,
diferentemente do registro burocratico que tem uma regra especifica a ser seguida.
E algo "exclusivo" em que estardo registrados acontecimentos e discussdes da
vivéncia diaria com as criancas na escola e da sua constituicao profissional.

Sob esse paradigma, o ato de documentar jamais serd compreendido como
uma acéao reducionista de coleta de dados. Ele se configura como um processo que
ajuda os (as) professores (as), na amplitude das suas escutas, a compreender e
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melhor significar as vivéncias experienciadas, possibilitando e emergindo narrativas
capazes de solidificar e projetar novas praticas de infancia e de docéncia, no interior
da escola de Educagéao Infantil.

Constata-se que a relevancia da documentacao pedagogica se fortalece nos
modos de registrar, documentar e sistematizar os acontecimentos, articulando esses
registros em narrativas que se configuram e se reconfiguram em novas acbes
pedagdgicas, que fortalecem e amparam o planejamento e a realizacdo das
mediac¢des nas interacdes entre criancas e adultos. E, nesse sentido, o conceito de
progettazione ganha forca, como um elemento integrante dessa pratica de

documentagao:

Planejar e documentar sdo agbes continguas, andam juntas, uma
alimentando a outra. Entretanto, chamo a atengdo para um aspecto
imprescindivel que distingue a abordagem educativa de Reggio Emilia: no
lugar de planejamento, que evoca programagao, algo instituido
previamente, é utilizada a progettazione, um termo dificil de ser traduzido.
(OSTETTO, 2017, p. 30, grifo da autora).

Compartilha-se com Ostetto (2017) sobre a dificuldade de traducdo desse
conceito. Dessa forma, recorreu-se ao diario de campo, durante a formacéao
realizada em Reggio Emilia (2018), objetivando simbolizar em palavras essa
representacao que foi explanada teoricamente, mas, acima de tudo, explanada nas
diferentes experiéncias vivenciadas e registradas durante a formacao realizada no
Centro de Pesquisa Loris Malaguzzi, na ltalia, no ano de 2018.

Lanzi (2018) salienta que o conceito de progetazzione foi inserido a pratica
educativa reggiana na década de noventa, buscando substituir o tradicional e linear
conceito de planejamento, uma vez que: “Precisavamos de palavras coerentes com
o que fazemos”. Nesse sentido, esse conceito foi emprestado da arquitetura, pois,
para os (as) professores (as) reggianos (as), ele poderia simbolizar melhor as agcdes
desenvolvidas e selar uma alianca mais precisa com a documentacdo e com a

pratica pedagdgica realizada nas Escolas Infantis.

Diante de um modelo de planejamento linear e analitico, que exalta a
dimensédo da racionalidade técnica e marca a importancia de um registro
pré-ordenado e detalhadamente articulado das agbes que devem ser
colocadas em prética, pede-se uma interpretacdo da acado projetual que
reconhece em sua maior parte o carater de problematizagdo e
complexidade do fazer educativo e didatico. (GARIBOLDI, 2020, p. 22).

Esse novo olhar de projetar as acdes e registrar os percursos vivenciados
objetiva articular professores (as), criangas, ambientes, materialidades e
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organizacbes, buscando entender as aprendizagens nas idas e vindas, nos
processos, nos didlogos e nas relagdes com os diferentes contextos. E uma agéo
pedagdgica que busca narrar o vivido e tornar a escola documentavel, muitas vezes
fazendo uma critica construtiva a forma tradicional de consolidacdo dos
planejamentos.

Desse modo, a progettazione nao € pensada como uma operagao que se
coloca apenas anteriormente a acdo, mas se define no dmbito de um processo
circular-retroativo que assume a imprevisibilidade como elemento estrutural da
situacdo educativa. Portanto, desenvolve-se, inclusive, paralelamente a acao com
base em um constante exercicio de leitura e reflexdo sobre o fazer (FASCE, 2007).

De acordo com as experiéncias vivenciadas em Reggio Emilia, percebe-se
que a progettazione busca nutrir escritas e contextos vivenciados muito mais do que
se preocupar somente com as perspectivas de antever processos. Ela se ocupa com
a realizacdo daquilo que é possivel nomear como desenhos das diferentes
situacoes de aprendizagem (tal qual é possivel observar nas figuras a seguir) que
poderdo ser vivenciadas com imagens, mapas conceituais e tabelas, contendo os
possiveis caminhos e as intencionalidades iniciais, mediadas pelos tempos, pelos
espacos e pelas materialidades. Isso faz com que as criangcas construam suas
hip6teses, suas interrogacdes e suas resolugdes de problemas em grupos, em

duplas e individualmente, nas diferentes experiéncias e linguagens vivenciadas.
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Figura 3: Diferentes estratégias de documentacdes e progettazione visualizadas no Centro de
Pesquisa Loris Malaguzzi, na ltalia (2018)
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Fonte: Arquivo pessoal da autora do album de imagens da Imersao Formativa em Reggio Emilia, em
2018.

Essas diferentes formas de organizacdo e sistematizacdo da progettazione
dos contextos e das documentagdes, tanto do vivido, como das novas agdes que
poderdo ser vivenciadas, muitas vezes, sao construidas e analisadas em grupos
pelos (as) professores (as), os (as) quais dispdem de uma carga horaria diaria para
a realizagdo dessa pratica coletiva. E analisando essas documentacdes que se
projetam novas acles, sendo essa a relacdo forte de cumplicidade que se
estabelece no ato de planejar e documentar.

O curriculo é visto como decorrente das observagbes dos professores,
sobre a ideia e interesses das criangas, mas também é elaborado conforme
0 que os professores pensam que podera contribuir para o crescimento
delas. Portanto, professores e criangas constroem juntos um plano flexivel.
Progettazione é, assim, um processo dindmico, baseado na comunicacao e
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que é reciclado por ela. (GANDINI; GOLDHABER, 2002, p. 154, grifo das
autoras).

Para os (as) professores (as) reggianos (as), o objetivo é mostrar ou explicitar
o poder inventivo de mobilizar sentidos e significados de si, do outro e do mundo.
Tudo isso a partir da constituicdo de um pensamento de um ato que se complexifica
na alternancia entre as acoes realizadas e as projecoes a serem definidas.

Gariboldi (2020, p. 21) conceitualiza a progettazione como uma abordagem
de pesquisa e, com esse olhar empirico, alguns passos sdo extremamente
importantes. Os esquemas apresentados nas figuras 4 e 5, organizados por Martini
(2020, p. 106- 107), convidam a refletir sobre esses passos da progettazione e da
documentacédo, tanto na perspectiva dos adultos, quanto na perspectiva das

criangas.
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Figura 4: Os processos em relagdo aos instrumentos projetuais
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Fonte: Martini (2020, p. 106-107).



Figura 5: Os processos nas fases de aprendizagem das criangas.
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Fonte: Martini (2020, p. 106-107).

Analisando os caminhos esquematizados, compreende-se a importancia da

progettazione nos contextos iniciais a serem explorados e experimentados pelas

criancas e preparados pelos adultos, buscando contemplar nesses arranjos as
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diferentes linguagens a serem examinadas pelas criancas. A observacao as/das
criangas nas diferentes relacées com as materialidades e com os espacos se torna
uma importante ferramenta - atenta, sensivel e cuidadosa do(a) professor(a) - bem
como se sinaliza como um caminho para novos dados a serem coletados e
narrativas a serem acolhidas, tanto dos conceitos explorados, quanto daqueles que
podem suscitar novas vivéncias. As conversas, também chamadas de assembleias -

do ponto de vista das criangas - impulsionam novos rumos das pesquisas.

Figura 6: “E uma questione di punto di vista...” (CASTAGNETTI,
PIGOZZI, BASSI, MACCAFERRI, 2011-2012)

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Com a imagem apresentada na figura 6, visa-se evocar uma mensagem rica e
potente de pensar nas individualidades que uma pratica de progettazione de
contextos permite, pois favorece pensar na abertura aos diferentes pontos de vistas,
quando se projetam contextos educativos abertos e projetos que vao sendo
construidos, em que os enredos e as narrativas se fortalecem nos encontros entre
as criancas com os adultos, mediados por diferentes materialidades, em diferentes
tempos e espacos. Assim, amplia-se a possibilidade de uma acao pedagdgica na
Educacao Infantil, capaz de contemplar a infancia em sua gama de sensibilidade, de
imaginacao e de poténcia. “O conhecimento se constrdi através da agao do sujeito,
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se constroi no contexto, propiciando as criancas aprenderem pelas experiéncias e
nas experiéncias da agéo e do fazer” (MARGINI, 2018).

Cabe salientar que a estratégia de projetar e documentar impulsiona
mem©érias das experiéncias vivenciadas, ativando, possivelmente, esquemas de
novas representacoes a serem exploradas. Assim, ganham forca, nesse movimento,
0s processos de analise, de ressignificacdo, de sinteses, de registros e de novas
etapas a serem vivenciadas nos percursos pedagdgicos com as criancgas.

Compreende-se, ainda, que as praticas de progettazione e documentacao
fazem um convite aos(as) professores(as) que ainda nao trabalham com essas
estratégias pedagdgicas de novas formas de vir a ser professor(a) de Educacéo
Infantil. Assim, a abertura para as diferentes perspectivas de representacdo e de
compreensao das aprendizagens infantis ganham sentido e significado.

Para que os servicos educativos possam assegurar uma abordagem
coerente com as necessidades evolutivas das criangas, é preciso ativar uma
continua releitura da intervengéo, ser capaz de evoluir, e fazer com que as
experiéncias propostas se tornem contextos privilegiados nos quais possam
ser cultivadas e apoiadas a capacidade de escolha dos protagonistas e a
construcao da consciéncia de si e do conhecimento individual. (MARTINI,
2020, p.108).

Essa pratica que instiga a pesquisar e (re) aprender novas formas de se
constituir professor (a) de Educacao Infantil também ganha for¢ca nos movimentos de
formacao continuada, os quais devem estimular a progettazione de diferentes
contextos formativos, para que os (as) docentes possam vivenciar essas
possibilidades e ter contato com diferentes materialidades, a fim de sentir a
grandiosidade dessas possibilidades. E preciso entender a riqueza das ampliacdes
de diferentes materialidades que podem fazer parte da aprendizagem infantil,
compreendendo, também, a grandeza da sensibilidade estética como ativadora de
aprendizagem, a fim de, nesse processo experimental, encantar-se por novos
saberes e fazeres docentes.

Em Reggio Emilia, a pratica de recognicdo também é ativada nos Ateliés de
Formacdo de Professores(as), quando os(as) docentes sdo convidados(as) a
realizar suas pesquisas, analises e comparagdes, fazendo com que novos
conhecimentos sejam ativados e as praticas de progettazione e documentacao

facam sentido em seus percursos pedagdégicos.

A partir das observagdes do trabalho no ateli€é, obtemos os elementos que
nos permitem problematizar o tema a ser tratado que contribua para decidir
0 que pode ser interessante como ponto de partida e como examinar o
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assunto. A partir dessa observacao, reorganizamos nossos pensamentos,
tanto em fungéo do conhecimento teérico, quanto do conhecimento que nos
permitam realizar o estudo necessario para confrontar nossos
conhecimentos com a realidade que nos cerca. (CABANELLAS, 2020, p.
73).

Essas possibilidades de observacédo, de confrontos e de pesquisa propostas
pelos Ateliés apresentam-se como uma grande poténcia, tanto para as criangas,
quanto para os adultos. Dessa forma, podem sentir e viver novas possibilidades em
relagéo a docéncia na Educacgéo Infantil.

Figura 7: Progettazione de Contextos Educativos no Centro de Pesquisa Loris Malaguzzi Reggio
Emilia, na Italia (2018).

Fonte: Arquivo pessoal da autora do album de imagens da Imersdo Formativa em Reggio Emilia,
em 2018.
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A riqueza das materialidades dispostas em contextos ricos em sensibilidade
estética convida e encanta (como inspiram as figuras anteriores), fazendo aquilo que
Malaguzzi (2016) denomina de os (as) “Profissionais do Maravilhamento”, que néao
sdo aqueles(as) que administram projetos, mas sdo aqueles(as) que se sentem

beneficiarios com essas vivéncias e experiéncias.

Figura 8: “Profissionais do Maravilhamento”™ Professores(as) vivenciando progetazziones
formativas.

Fonte: Arquivo pessoal da autora do album de imagens das formagdes realizadas com
professores(as) da Educacéo Infantil no ano de 2019.

Tudo isso passa a ser uma condicdo que vai ao encontro da pratica

educativa, fazendo-se uma reflexdo atenta sobre as finalidades da intervencéo
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educativa e sobre os estilos utilizados. Isso porque, para quem vive a complexidade
da experiéncia educativa e formativa, torna-se indispensavel promover uma
abordagem investigativa, ativando uma estrutura projetual, voltada a construir
estratégias e instrumentos de observacao, capazes de proporcionar interpretacoes,
de ativar relancamentos, de criar novas zonas de aprofundamento, de documentar
0S processos, de ser capaz e evoluir em relacdo aos focos de pesquisa
progressivamente identificados (MARTINI, 2020).

Percebe-se isso como uma funcao ativa no dmbito dos processos educativos
que, por meio da abordagem e dos sistemas dos instrumentos projetuais adotados,
comunicam e declaram intengdes, uma ideia de aprendizagem, de educacéo, de
infancia, de educador(a), de professor(a), de pedagogo(a) e, principalmente, de
formacdo. Todas as reflexbes propostas no marco tedrico objetivaram o
fortalecimento epistémico e conceitual para uma melhor compreensdao da
constituicdo da professora de Educacéao Infantil, contribuindo, de forma substancial,
para as andlises de dados desta tese.

Buscou-se, até aqui, entender a caminhada normativa, histérica e pedagégica
vivida nesta etapa da Educacao Bésica, bem como se visaram, no fortalecimento e
na poténcia dos conceitos que envolvem a infancia e a crianca, a subsidios para o
desenvolvimento dessa profissionalidade docente tdo especifica e singular. Nesse
sentido, compreendeu-se a importancia que envolve a formacao das docentes que
atuam com a primeira infancia, que teve uma marca forte em sua constituicao a
partir das acdes de saude e da assisténcia social, que regulavam e legitimavam os
fazeres nas creches no surgimento histérico desse atendimento institucional no
Brasil. Também se entendeu que, com a evolugdo e a implantacdo dos processos
regulatérios, em especial a BNCC, os curriculos universitarios precisarao ser
reestruturados e os processos de formacéo continuada deverdao ser investidos de
novas intencionalidades e vivéncias, possibilitando uma reinvencao dessa docéncia.

Retomar os pressupostos tedricos que subsidiaram a pedagogia da infancia,
que, por vezes, nao ganharam forca para alicercar muitas das praticas pedagdégicas
vivenciadas, atualmente, no cotidiano da Educacdo Infantil, fortaleceram a
consolidacao das possibilidades e necessidades de praticas mais abertas, em que a
formacgao inicial e continuada das professoras e dos professores de Educacéo

Infantil se investiram de curriculos e enredos mais inventivos e mais interpretativos.
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Com isso, adultos e criancas podem se sentir beneficiados, uma vez que se trata de
um grande projeto de vida.

A escola de Educacao Infantil tem esse grande potencial para se constituir
como um lécus de vivéncias e experiéncias vivas e potentes, e as inspiragdes
reggianas fortalecem a amplitude de novos repertérios a serem vivenciados. Tudo
isso potencializa a escola infantil como esse espaco de encontros humanos “...] em
que a vida acontece, a partir de muitas histérias que se interligam e, na maior parte
das vezes, nos faz criar novas histérias” (ANTONIO; TAVARES, 2020, p. 20).
Nessas novas historias, a formacao docente pode se investir de novos saberes e
novas praticas a serem experienciadas por adultos e criangas no dia a dia da
Educacao Infantil.
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PARTE Ill - CAMINHOS METODOLOGICOS

Aprender estar atento a cada voo, olhar a dan¢a no espaco, das linhas
invisiveis que vdo mapeando a nossa memdria uma geografia outra,
elaborando uma histdria que vai além das ciéncias exatas, atravessa todas
as sombras e chega, no mais comum dos dias, ao humano e feliz
sentimento da autoria do pensamento. (ANTONIO e TAVARES, 2020)

Ousar e aventurar-se no campo empirico é fascinante, uma vez que motiva e
impulsiona, mas, ao mesmo tempo, gera ansiedade. Isso porque até que se possa
estar literalmente imerso no ambiente investigativo, muitas escolhas precisam ser
feitas, em especial com relacdo a abordagem metodoldgica propriamente dita e aos
métodos de coletas de dados que serdo utilizados e os sujeitos que serao
investigados.

Minayo (2000) destaca que ninguém coloca uma pergunta se nada sabe da
resposta, pois entdo nao haveria o que perguntar. Todo saber esta baseado em pré-
conhecimento, e todo o fato e todo o dado ja sao interpretacbes e maneiras de
construir e de selecionar a relevancia da realidade.

Pesquisar talvez seja adentrar a chuva, ou o sol forte, quando se percebe que
ndao ha como indicar caminhos muito seguros ou estaveis, sendo necessario
experimentar, arriscar-se e deixar-se perder, como 0s inicios das andancas em
terras ndo conhecidas. Para tanto, faz-se necessario realizar uma exploragéao atenta,
criteriosa, rigorosa e cuidadosa, mas, ao mesmo tempo, ousada, permitindo buscar
elementos que sustentem, ou até mesmo contraponham o objeto de pesquisa para
que essa possa ter a relevancia e o rigor académico e social, tdo esperados de um
estudo cientifico.

A metodologia é a organizacdo dos caminhos a serem percorridos para
desenvolver a pesquisa. Para Minayo (2000, p. 16), a “[...] metodologia é o caminho
do pensamento e a pratica exercida na abordagem da realidade”. E o instrumento
pelo qual a investigacdo do problema proposto é viabilizada, a fim de que os
objetivos tracados sejam atingidos.

Nessa perspectiva, a presente tese se amparou nos principios da pesquisa
qualitativa. Flick (2004, p.22) salienta que “[...] os métodos qualitativos consideram a
comunicacao do pesquisador com o0 campo € 0s seus membros como parte explicita
da producéo do conhecimento”. O autor ainda destaca que a subjetividade, tanto do
pesquisador, quanto dos pesquisados, entra em evidéncia com essa escolha
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metodoldgica, buscando estudar o conhecimento e a pratica dos participantes.
Compreende-se ainda a importancia deste tipo de pesquisa, uma vez que “...] a
pesquisa qualitativa supde o contato direto e prolongado do pesquisador com o
ambiente e a situacao que esta sendo investigada, via de regra através do trabalho
intensivo de campo” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 11).

7 O CENARIO INVESTIGADO

Esta investigacdo tomou como sujeitos quatro professoras que atuam com
criangas na faixa etaria de zero a quatro anos, de uma escola de Educacao Infantil
da Rede Publica Municipal de Ensino do municipio de Sao Francisco de Paula/RS.
Assim, faz-se importante contextualizar caracteristicas que permeiam o contexto que

serviu de l6cus para a pesquisa.
7.1 O MUNICIPIO

A cidade de Sao Francisco de Paula, “Sao Chico”, ocupa a 152 posicao dentre
os 497 municipios do Estado do Rio Grande do Sul'®, no ranking de extensio
territorial. S0 aproximadamente 3.266Km? de territério no qual estdo distribuidos
cerca de 21.482 habitantes (segundo a contagem oficial do IBGE 2014), populacéo

que tem como gentilico oficial a denominagéao de serranos.

" Todos os dados histéricos, geograficos, econdmicos, sociais, politicos e educacionais
apresentados nesta se¢éo foram consultados no Documento Orientador Municipal 2020.
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Figura 9: Localizagdo de Sao Francisco de Paula-RS
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Fonte: Internet- <https://www.researchgate.net/figure/Figura-5-Localizacao-do-municipio-de-Sao-Fran
cisco-de-Paula-RS_fig3 265728750>

O censo de 2010 apontava que o numero de homens era maior do que o
namero de mulheres residentes no municipio. Outro dado relevante refere-se ao fato
de que, embora possua uma area rural extensa, a maioria da populacao reside na
area urbana de Sao Francisco de Paula.

Pertencente aos Campos de Cima da Serra e a Regido das Horténsias, Sao
Francisco de Paula é conhecida pela temperatura fria, que caracteriza o seu inverno
rigoroso, além de alguns tragos culturais muito marcantes. Entre eles estdo a
continuidade das tradicées gauchas e a identificacdo com a arvore araucaria, cuja
semente, o0 pinhdo, tem relevancia econdémica e cultural no municipio.

Sao Francisco de Paula esta distante 112 quildmetros da capital do estado,
Porto Alegre, e possui uma altitude de 920m acima do nivel do mar. Possui sete
distritos denominados: Sede, Tainhas, Rincdo dos Kroeff, Eletra (comumente
conhecido como Salto), Lageado Grande, Jud e Cazuza Ferreira. Em relacdo aos
limites, Sado Francisco de Paula tem como vizinhos 0s seguintes municipios sul-
riograndenses: Taquara, Trés Coroas, Canela, Caxias do Sul, Monte Alegre dos

Campos, Bom Jesus, Jaquirana, Cambara do Sul, Trés Forquilhas, Itati, Maquiné,
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Riozinho e Rolante. Ha ainda parte do municipio que tem como limite o estado de
Santa Catarina.

Do ponto de vista econémico, atualmente, o municipio tem apresentado
industrias ligadas ao calcado, aos moveis e a madeira. Também recebem destaque
a agroindustria e as lavouras de batata, soja, milho, alho, entre outras. Mantém, de
forma menos intensa do que em outros tempos, a atividade pecuéria na regidao. O
SEBRAE aponta que, em 2017, havia 1355 propriedades rurais no municipio.

Em virtude de suas belezas naturais, 0 municipio de Sao Francisco de Paula
tem atraido cada vez mais visitantes. O turismo rural, de aventura, cultural, religioso
e o ecoturismo tem estado entre as atividades econdmicas mais visadas no
municipio, alimentando diversos segmentos como a area de hotelaria, 0 comércio e
a gastronomia.

Devido a sua biodiversidade, Sdo Francisco de Paula abriga importantes
areas de preservagdo ambiental. E possivel destacar locais como a FLONA (Floresta
Nacional de Sao Francisco de Paula), o Centro de Pesquisas e Conservacao da
Natureza Pré-Mata (ligado 2 PUCRS), a Estacdo Ecoldgica Estadual Aratinga, Area
de Protecdo Ambiental Rota do Sol, Parque Natural Municipal da Ronda e o Parque
Estadual do Tainhas. A regidao é uma das mais Umidas do estado, com pluviosidade
superior a 2.000mm e com temperatura média anual de aproximadamente 14,5° C.

De acordo com o Documento Orientador Municipal (2020), a renda média
mensal de Sao Francisco de Paula era de 2,1 salarios minimos (IBGE 2017), e a
proporcdo de pessoas ocupadas em relagdo a populagao total era de 20%. Nesse
mesmo site, ha a informacdo de que a taxa de mortalidade infantii média no
municipio é de 14,55 Obitos para cada 1.000 nascidos vivos. Apresenta 58,8%
domicilios com esgotamento sanitario adequado, 19,2% domicilios urbanos em vias
publicas com arborizacdo e 14,9% domicilios urbanos em vias publicas com
urbanizacao adequada (presenca de bueiro, calcada, pavimentagdo e meio-fio).

A histéria da ocupacao desse territério tem sua origem na presenca dos
indigenas Caaguas (chamados também de Caaguaras em alguns registros) que
foram os primeiros habitantes de S&o Francisco de Paula. O nome Caagua
designava também a regido onde moravam esses indigenas que compreendia 0s
Campos de Cima da Serra (parte de Bom Jesus, Cambara do Sul, Jaquirana e
grande parcela de Sao Francisco de Paula). Eram os ultimos remanescentes dos
sambaquis da América do Sul (remontando a pré-histéria dessa regidao). Acredita-se
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que os que nao foram mortos foram levados, pelos jesuitas, para as Missdes e la
foram a extingédo. Por volta de 1700, os Caaguas nao ocupavam mais esse territério.

A partir de entdo, a histéria do municipio esteve fortemente vinculada as
expedicbes bandeirantes e ao ciclo minerador do Brasil. No inicio, as tropas
paulistas, lagunistas e outras que vinham ao sul para buscar animais de tracao para
a zona de mineracao faziam o caminho do mar. Depois da insercdo do sul na
economia mineradora, a regido, que hoje pertence a Sao Francisco de Paula,
tornou-se caminho e parada dos tropeiros em direcdo a Sao Paulo. O comércio de
animais atraiu varios moradores para a regiao, o que acelerou o seu processo de
ocupacao.

Na primeira metade do século XX, Sdo Francisco de Paula entrou em um
intenso processo de urbanizacdo. Logo em 1901, a cidade presenciou a construcao
do seu primeiro prédio de alvenaria, que, apesar de algumas alteracdes, ainda hoje
faz parte das edificacdes da avenida central da cidade. Outra importante construcéao
do municipio, datada do inicio do século, é o antigo prédio da Prefeitura Municipal. A
edificacao originaria de 1907 também esta localizada na avenida central e mantém
em sua fachada muitas das caracteristicas do desenho original.

Sao Francisco de Paula conquistou seu primeiro colégio em 1914 e a primeira
agéncia bancaria em 1918. Um ano depois, a cidade foi sede de duas escolas de
instrucdo militar. Uma das inovagdes mais aguardadas veio apenas em 1924. A
chegada da luz elétrica na cidade nao foi total, mas abrangia algumas ruas, gerada
por uma usina a vapor que funcionava dentro de um galpéao.

O transporte rodovidrio iniciou suas atividades em 1932, pela empresa “Silva
& Borges” e “Silva & Irmaos”. Os percursos eram de Cambara a Porto Alegre,
passando por Sao Francisco de Paula e Taguara. No mesmo ano, inaugurou-se o
primeiro jornal da cidade, o Folha da Serra. Ainda na década de 30, foi fundada a
Sociedade Hospitalar de Caridade de Sao Francisco de Paula, entretanto o Hospital
de Caridade foi efetivamente inaugurado em 1944. O ano de 1948 marca o inicio
das atividades do Ginasio Sao Francisco de Paula. Essa escola era administrada por
freiras da Congregacdo de Sao José, as quais ainda permanecem na cidade,
entretanto exercendo outras atividades, ja que o “Ginasio das Freiras”, como €
frequentemente lembrado, ndo existe mais.

Esses dados confirmam a intensidade da urbanizagdo do municipio no inicio

do século XX, mas também destacam que certas atividades e servigos foram
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realizados de forma tardia na localidade. Além disso, muitos avancos foram
realizados na zona urbana de Sao Francisco de Paula e demoraram ou ainda nao
chegaram a regides rurais do municipio.

Em “Sao Chico”, atualmente, encontram-se em funcionamento 26 escolas das
redes municipal, estadual e privada, sendo dessas trés escolas especificas de
Educacéao Infantil. Com relagdo ao atendimento na Educacdo Infantil e no Ensino
Fundamental, o territério possui um publico médio anual de aproximadamente 3.700

estudantes conforme apresentado no gréfico 1:

Gréfico 1: Matriculas referentes ao periodo de 2015 a 2018

MATRICULAS
2018 | 1.458 S 210
2017 | 1.525 ST 25152
2016 | 1.654 S0 190 138
2015 |G 1.665 o 26 07

0 500 1000 1500 2000 2500 3000 3500 4000
ECRECHE mPREESCOLA ANOS INICIAIS  mANOS FINAIS  mEJA EDUCACAO ESPECIAL

Fonte: Documento Orientador Curricular do territério de Sao Francisco de Paula (2020).

Constata-se que o municipio de Sao Francisco de Paula vem aumentando,
gradativamente, a oferta de vagas na Educacdo Infantil, sendo atendidos,
atualmente, 690 nessa etapa da Educacdo Béasica municipal. Com relagdo ao
namero de professores(as), o0 municipio possui 43 professores(as) concursados(as)
atuando com a Educacao Infantil, e 23 atendentes e cuidadoras, ndo havendo
nenhum contrato para essa etapa de ensino. Os(as) docentes possuem uma carga
horaria de quatro horas diarias e 1/3 de planejamento instituido a partir do ano de
2017. E importante destacar que ha no municipio turmas de funcionamento integral
(11 horas de atendimento) e turmas parciais (quatro horas de funcionamento). Como
as professoras atuam quatro horas diarias, o restante da carga horaria de
atendimento as criancas fica sob a responsabilidade das atendentes e/ou
cuidadoras, que também sao concursadas na Rede Municipal de Ensino.
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Analisando todo o contexto macro apresentado, em termos de historicidade,
cultura, economia e aspectos vinculados a educagéo e a Educagéao Infantil municipal
e compreensao de que a constituicdo da professora de Educacao Infantil perpassa o
contexto macro, aqui contextualizado, entende-se que esse cenario macro
possibilitou subsidios para se chegar ao contexto e cenario micro - a escola
investigada. Inclusive, consolidou-se como uma rica contribuicdo nas interpretacoes

dos dados coletados.
7.2 A ESCOLA

A Escola das Horténsias®® é uma escola municipal de Educacdo Infantil,
situada em um bairro de classe média-baixa, nas proximidades da regido central da
cidade. Destaca-se que a escola atende familias oriundas de diferentes bairros.

As atividades com o0s alunos, na creche municipal, tiveram inicio em 20 de
maio de 1996, com 0s seguintes grupos: uma turma de Bercario |, com criangas de
quatro meses a um ano e trés meses de idade; uma turma de Maternal I, com
criangas de um ano e trés meses a dois anos e trés meses de idade; uma turma de
Maternal Il, com criancas de dois anos e trés meses a quatro anos; e um Jardim,
com criangas de quatro a seis anos de idade. Em 1999, em decorréncia da
implantacdo da LDBEN/1996, a Creche passou a chamar-se Escola Municipal de
Educacao Infantil.

Segundo pesquisa realizada pela escola, constatou-se que a maioria das
familias possui entre uma a trés pessoas moradoras da casa, incluindo filhos,
irmaos, parentes e amigos, possuindo casa prépria. Como nivel de escolaridade das
familias, destaca-se que a maioria possui o Ensino Médio (antigo 2° grau), sendo
que alguns pais possuem 0 ensino superior completo ou em curso, ou pos-
graduacado. A renda média das familias € de um a trés salarios minimos, a qual
provém basicamente do trabalho no comércio, transporte, hotelaria, ou outros
servicos, seguidos pelo trabalho na industria, considerando todas as pessoas que
moram na casa. Algumas, em sua minoria, declaram-se do lar, porém, sem renda;

outras ndo trabalham ou ndo responderam.

2 Com o intuito de manter o anonimato e a ética que envolvem a pesquisa, a escola pesquisada tera
como pseuddénimo “Escola das Horténsias” (fazendo mengédo a uma flor tipica dessa regiao).
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O prédio da escola, segundo dados do PPP, foi construido em alvenaria.
Possui doze (12) salas de aula, sala para hora atividade e reunides, sala de
professores(as), sala de direcao, secretaria, sala de brinquedos para uso coletivo,
deposito, dois (02) solarios, cinco (05) banheiros para alunos e trés (03) para
funcionarios, dois (02) trocadores, refeitério, despensa, cozinha e lavanderia. Os
recursos financeiros disponiveis, recebidos e obtidos pela propria escola, sdo a partir
de promocgdes, FNDE (Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagio),
Prefeitura Municipal, PDDE (Programa Dinheiro Direto na Escola) e doagées,
contando, também, com uma contribuicdo espontanea dos pais.

A escola possui, atualmente, 163 alunos(as), na idade de zero a quatro anos
completados apés 31 de marco, distribuidos em turmas de acordo com a sua faixa
etaria, chamadas: Bercario | (zero a um ano), Bercario Il (um a dois anos), Maternal |
(dois a trés anos) e Maternal Il (trés a quatro anos). No quadro de funcionérios, a
escola possui 12 professores(as), 11 atendentes de creche, uma cuidadora, trés
estagiarios, cinco funcionarias (merendeira e servente), uma vice-diretora e uma
diretora. Participaram da pesquisa quatro professoras, representando todas as
turmas de diferentes faixas etarias que a escola possui, uma vez que o educandario
tem mais de uma turma de uma mesma faixa etaria. O proprio grupo da escola, apos
o contato da diretora, explicando as peculiaridades da pesquisa, se manifestou para
a participagao no estudo, de acordo com o interesse e a disponibilidade.

A escolha da escola de Educacao Infantil ndo se deu de forma aleatéria. A
instituicdo configura-se como uma realidade conhecida pela académica-
pesquisadora em processos de formacdo continuada e manifestou interesse em

participar do processo de pesquisa.

7.3 AS PROFESSORAS

Quatro professoras se configuraram como sujeitos da pesquisa, as quais sédo
apresentadas, de acordo com algumas caracteristicas destacadas na presente

organizacao:



106

Quadro 3: Dados dos sujeitos da pesquisa

Tempo de Atuacao
Pseudénimo Idade Formacao Tempo de Docéncia na Educacao
Infantil
Magistério
Registro 55 anos Pedagogia e 24 anos 24 anos
Especializagao
Fluidez das 53 anos Magistério 17 anos 5 anos
Aguas Pedagogia
L 38 anos Magistério e 4 anos
uz ! 4 anos
Pedagogia
34 anos Magistério e 4 anos 4 anos
Metamorfose Pedagogia + 2 anos de Estagio | + 2 anos de Estagio

Fonte: A autora (2021).

Constata-se, pelo quadro esbocado, que todas as professoras possuem, em
nivel de formacao inicial, o Magistério e a formacao superior em Pedagogia.
Também se revela uma aproximacao - quase dividida por duplas - em relacéo a
idade e aos tempos de experiéncia docente. Porém, ha um dado importante que
desperta atencao, com relagcdo ao tempo de atuacdo na docéncia especifica na
Educacao Infantil, quando se tem um sujeito de pesquisa — Registro - que esta
atuando ha exatos 24 anos na Educacdo Infantil e vivenciou toda a trajetoria
histérica dessa etapa da Educacao Basica no municipio e subsidiou muitas reflexées
importantes na caminhada, justamente por ter vivido os diferentes momentos
histéricos, sociais e pedagdégicos da Educacao Infantil.

Além dessas caracteristicas mais gerais, seguem algumas contextualizacoes
importantes das participantes do estudo:

Registro 2'- A Professora Registro atua na escola 20 horas semanais ha 24
anos e, hoje, é professora de uma turma de bebés (Bercario Il - criancas de 1 a 2
anos). No turno da tarde, a professora atua com o Ensino Fundamental, em uma
escola estadual, com uma turma de 3° ano. Contextualizam-se, a seguir, algumas
narrativas que ajudam a entender melhor a trajetéria e as motivacoes pela docéncia
do referido sujeito de pesquisa: “Eu iniciei em 1996, quando a Escolinha abriu. Foi a
primeira Escola do municipio. Eu estou 14 desde 1996, nunca sai de 14, nunca! E eu
acho tao bonito isso, que tu ndo tem ideia, de eu ter querido ficar ali, pertencer

21 A expressdo Registro € um pseuddnimo que se refere a uma das interlocutoras, a qual destacou,
no objeto, “agenda’, metaforicamente falando, atrelando, a um objeto que estivesse préximo a ela,
caracteristicas que demarcavam principios que a constituem como pessoa-professora. “Essa
agendinha aqui que eu tenho anotado assim tudo que eu tenho que priorizar no meu dia, porque
como € muita coisa para eu fazer, eu tenho que anotar, e isso me define em sentido assim de
organizag&o”.
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aquele lugar [...] Quando eu iniciei 1& foi por concurso, para recreacionista. Dai,
quando abriu 0 concurso, a gente se escreveu para professor de Educacao Infantil.
Dai foi o primeiro concurso que teve para professor de Educacéo Infantil em 2002, e
eu passei.[...] Quando eu fui fazer a minha Graduagao, era uma coisa que eu queria,
sabe... porque eu fiz o Magistério em 1987, em 87 eu ja estava formada. E pensa s6
em 2004 eu fui para a Faculdade, pois foi exatamente quando eu pude trabalhar os
dois turnos que eu pensei, agora o dinheiro do Estado é todo para pagar a
Faculdade. Combinei com a familia que assim seria [...]. E eu fui porque eu queria
muito estudar e la...eu digo assim que a Pedagogia foi um divisor de dguas, porque
eu amei, amei demais o curso que eu fiz, sou totalmente realizada!”.

Fluidez das Aguas®’- A Professora Fluidez das Aguas atua na escola 20
horas semanais ha cinco anos e atuou na Educacgado Infantii sempre como
professora de bebés (Bercario | - criancas de 4 meses a 1 ano). No turno da tarde, a
professora atua com o Ensino Fundamental, em uma escola estadual, com uma
turma de 4° ano. Contextualizam-se, a seguir, algumas narrativas que destacam
alguns percursos vivenciados pela interlocutora. “Eu fiz Magistério aqui na Escola
Normal em S&o Francisco, em 1984, faz milhées de anos. Meu Deus! Eu me formei
na FACCAT em Licenciatura em Pedagogia, no ano de 2010, mas eu nao tinha a
pretensdo de ser professora NUNCA! Sé fui fazer porque a minha mae: - Ahaaa,
acho que tu tinhas que fazer Magistério, porque nds todas fizemos, A familia, aquela
coisa, eu nao queria. Ai foi indo, foi indo e eu acabei fazendo [...]. Com a Educacéao
Infantil faz cinco anos que eu trabalho, desde 2015. Em janeiro de 2015, eu comecei
na Escola. Foi outra experiéncia, né! Foi quando eu assumi o concurso. Eu sempre
dei aula de manha para adolescente e de tarde para os Anos Iniciais, sempre quarto
ano, ai me deu na cabeca a louca de fazer o concurso da Educacéo Infantil. Fui la e
fiz, ai minhas amigas diziam que eu nao tinha perfil para a Educacéao Infantil, mas eu
dizia: - Eu quero la os bebezinhos! Eu acho muito legal, eu gosto muito! Faz cinco
anos, mas eu gosto. Sdo duas coisas bem diferente. Aqui na Industrial - Escola
Estadual - € uma coisa e la é outra. O que eu acho dos bebés que é diferente eu

acho, eu ndo dei aula para as outras turmas, mas que com os bebés & diferente. As

2 A expressdo “Fluidez das Aguas” é um pseuddnimo utilizado para se referir a uma das
interlocutoras, que trouxe, no objeto, “garrafa de agua”’, metaforicamente falando, atrelando, a um
objeto que estivesse proximo a ela, caracteristicas que demarcavam principios que a constituem
como pessoa-professora. “Muito bem, agora aqui uma garrafa que a gente coloca agua né, para botar
agua. Dai eu pensei também nessa questao da garrafa...ela ndo precisa ser colocado s6 agua, pode
ir outros liquidos, pode ir mudando, se modificando!”.
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vezes tu tem a impressao que tu és sé cuidadora, entendeu? As vezes me da aquela
impressado que eu ndo estou ensinando. Parece que eu mais cuido do que ensino,
embora todo aquele processo de trocar seja um ensinar, mas parece que é uma
coisa que mée faz, que eu nao precisava estudar tudo o que eu estudei. No primeiro
ano, eu tive essa impressao, parece que eu nao precisava estudar tudo o que eu
estudei para estar 1a. Me dava um pouquinho desse choque, parece que dai tu
nao...mas ai foi indo. Eu vi que a gente realmente planeja igual, que a gente precisa
planejar... ndo € a mesma coisa que ser mae, tu tem que planejar, tu tens que ter
objetivos em funcao daquilo que tu ta fazendo. Ai fui mudando. Hoje eu percebo que
€ igual, claro, cada uma na sua propor¢cado, mas as situagdes sdao as mesmas. Tu
tens que planejar, que eles aprendem igual, embora sao bebés, de uma outra forma
[...].".

Professora Luz?®- A Professora Luz atua na escola 40 horas semanais ha
quatro anos e, hoje, é professora de uma turma de criangas pequenas (3 e 4 anos).
Contextualizam-se, a seguir, algumas narrativas que ajudam a entender melhor a
trajetoria e as motivacdes pela docéncia da referida interlocutora: “Eu sou graduada
pela UFPEL. Eu fiz o curso pelo Polo da UAB aqui em S&o Francisco de Paula,
ensino a distancia. E Licenciatura em Pedagogia, e eu terminei em 2012. Eu
também tenho Magistério, fiz adaptacdo do Magistério aqui na Escola Normal, pois
eu tinha feito o PPT- Preparacao para o Trabalho, e dai depois eu fiz as disciplinas
do Magistério. Eu comecei a atuar com a Educacao Infantil em 2016, fez quatro anos
agora, quando assumi o concurso. Eu ja tinha trabalhado um més e meio em uma
Escola de Educacao Infantil em Imbé, e depois eu vim embora para Sdo Chico. Eu
também trabalhei dois anos em uma Fundagcdo com as criangas e os adolescentes
no contraturno da escola. Reforgo escolar e outras atividades. Eu fiz Pedagogia
assim... minha mae sempre foi professora quando eu era pequena e depois ela
trocou e foi trabalhar no comércio e ela me incentivava muito, mas eu ndo era muito
estudiosa. Eu nunca queria ser professora. Entdo minha mae ficou doente quando
eu tinha 15 anos, ela teve cancer . Dai eu comecei a ficar apavorada que minha mae

ia morrer e ela ficava me dizendo: -Tu tens que fazer Magistério. E eu dizia para ela

B A expressao “Luz” é um pseuddnimo utilizado para se referir a uma das interlocutoras, a qual
trouxe, no objeto, “abajur’, metaforicamente falando, atrelando, a um objeto que estivesse préximo a
ela, caracteristicas que demarcavam principios que a constituem como pessoa-professora. “Eu olhei
para o lado agora (risos) ai tu falaste em objeto... Eu vi um abajur! E eu pensei assim: - Aham...a Luz
faz com que uma coisa € a outra fique claras? Vao sendo compreendidas, aprendidas!”
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que eu nao gostava, que eu nao queira, que jamais, nunca,..mas quando ela
realmente ficou mal, que eu vi que ela ia morrer, eu resolvi que eu ia fazer
adaptacao do Magistério. No meu primeiro ano da minha adaptacdo do Magistério,
ela faleceu, e depois eu pensava assim: - Eu vou fazer qualquer coisa, eu vou fazer
vestibular para Nutricdo. Pensava em fazer Psicologia, mas a Pedagogia foi o
primeiro curso que abriu e o que eu poderia fazer, que era gratuito. Eu terminei a
Pedagogia e eu pensei: - Nao! Eu ndo vou dar aulal. Mas dai com as coisas que
foram acontecendo na minha vida e meu pai também faleceu eu fiquei pensando:
Bah e entao? Ser professora seria uma garantia por enquanto. Até que eu resolvi a
fazer concursos e, por incrivel que parecga, o primeiro concurso que fui chamada foi
na minha cidade e facilitou muito para mim. Eu trabalhei uns dois meses e fiquei
apavorada. Eu pensei: Eu ndo quero, eu nunca vou dar conta das criangas, elas
tomam conta de mim, eu nédo vou ter pulso firme. E horrivel, eu via a hora de chegar
em casa, era muito sério mesmo! Mas dai agora eu adoro! Que coisa engracada,
né? Dai hoje eu percebo que na minha formagédo tanto do Magistério como da
faculdade eu ndao dava aquela importancia que deveria dar, com aquele amor,
entende? Eu dava uma importancia que tinha que fazer os trabalhos tinham que ser
bem feitos. Hoje em dia ja € bem diferente. Quando eu leio algo, ja estou pensando
que aquilo dali tem que somar com a minha formacéo, minha pratica, né, que eu
posso fazer, eu estou sempre mudando. Do primeiro ano até hoje, antes eu tinha
algumas convicgdes, né, como que € na sala de aula, como eu devo agir, como eu
tenho que falar com a crianca. Hoje eu ja penso bem diferente de quatro anos pra
ca, eu vou mudando [...].".

Professora Metamorfose®® - A Professora Metamorfose atua na escola 20
horas semanais ha quatro anos e, hoje, é professora de uma turma de criancas bem
pequenas (2 e 3 anos). Contextualizam-se, a seguir, algumas narrativas que ajudam
a entender melhor a trajetéria da interlocutora: “Eu fiz Magistério primeiro, no ano de
2000, entre 2000 e 2004, mais ou menos. Dai depois, em 2011, eu comecei a
licenciatura em Pedagogia e terminei em 2014. Porque dai em 2015 foi a formatura.

Entdo eu fiz o concurso e ainda nédo tinha feito a formatura, dai depois eu fui

2 A expressao “Metamorfose” € um pseuddnimo utilizado para se referir a uma das interlocutoras,

que trouxe, como objeto, a borboleta, metaforicamente falando, atrelando caracteristicas que
demarcavam principios que a constituem como pessoa-professora. “Borboleta, pois acho que assim
como nas, professores, estamos passando por uma longa metamorfose, rumo a uma vida diferente”.
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chamada... fui chamada em um dia, dois dias depois veio 0 meu diploma (risos). Foi
muita sorte! (risos). Minha Pedagogia foi naquela modalidade EAD, eu fiz pela
UFPEL, no polo aqui e ela é pra Educacao Infantil, Séries Iniciais e Gestao e EJA!
Eu trabalhei entre 2010 e 2012 como estagiaria, em 2016 eu comecei na Escola,
com Pré também, entdo concursada e muito feliz que tudo aconteceu juntinho.”.

Constata-se o quanto as histérias dos sujeitos da pesquisa séo distintas.
Porém, assemelham-se no que diz respeito a busca, aos desafios vivenciados e a
capacidade de superacdo que marcam os diferentes caminhos vivenciados pelas
professoras participantes do estudo.
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8 ENTRADA NO CAMPO EMPIRICO

Desde o final de 2019, o Brasil e 0 mundo estdo enfrentando os efeitos da
pandemia do Coronavirus (COVID-19). Nesse contexto, o cotidiano da populacao
precisou ser reorganizado, com a necessaria ado¢ao de medidas, em especial, 0
isolamento social, como forma de contencdo do contagio acelerado do virus,
principalmente evitando aglomeragbes humanas, objetivando evitar a sobrecarga
nos sistemas de saude, considerando o alto indice de letalidade da doenca (em
idosos e pessoas com doencgas pré-existentes).

O distanciamento social incluiu o fechamento temporario de creches, escolas
e faculdades, sendo uma perspectiva de prevengdo para se evitar o contagio do

coronavirus.

No Brasil, a maioria das instituicbes de ensino suspendeu suas atividades
em meados de marco; no Rio Grande do Sul, a partir do dia 23 de margo,
todas as instituigbes de ensino galchas estavam com atividades
suspensas. (SAO FRANCISCO de PAULA, 2020, p.2).

No municipio de Sao Francisco de Paula, RS, cenario da pesquisa, 0
cancelamento das aulas presenciais ocorreu no dia 20 de margo, conforme o
Decreto Municipal n. 1917 de 20 de margo de 2020, instituido no artigo 22. Apés
esse periodo, as professoras ficaram a disposicdo da Secretaria Municipal de
Educacédo, aguardando, em isolamento social, as orientagdes da mantenedora. No
dia 22 de abril de 2020, a Secretaria de Educagdo do municipio emitiu Diretrizes
para a aplicacao de atividades pedagdgicas ndo presenciais na rede municipal de

ensino:

[...] em virtude da pandemia da Covid-19, que nos obriga a pensarmos em
estratégias de atendimento aos alunos, tanto no que tange as possibilidades
de mantermos o vinculo, como, também, de cumprimento e reposicdo de
carga horaria com a realizagdo de atividades pedagogicas ndo presenciais
nesse periodo de distanciamento social. (SAO FRANCISCO DE PAULA,
2020, p.1).

Foi neste momento que as professoras, juntamente com as equipes diretivas
(diretores e coordenadores), comecaram a criar estratégias de planejamento de
atividades remotas as familias, mesmo se tratando da etapa creche.

Em uma perspectiva diferente, desenhou-se a entrada no contexto empirico
da pesquisa. Inicialmente, para que os dados da pesquisa pudessem ser coletados,
solicitou-se a autorizacdo a Secretaria Municipal de Educacdo, mediante a
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assinatura de concordancia com a pesquisa (APENDICE A). Na sequéncia, realizou-
se um contato por telefone com a equipe diretiva (administrativa e pedagdgica) e
com as professoras via aplicativo WhatsApp, objetivando destacar e informar os
objetivos iniciais e os procedimentos metodolégicos a serem adotados na pesquisa,
tirando duvidas, levando em consideragdo a ética que envolve a pesquisa. Nesse
primeiro contato, ja foi agendando a assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido - TECLE (APENDICE B).

Salienta-se que houve a participacdo das professoras como representantes
das diferentes faixas etarias que a escola possui. A indicacdo partiu da Equipe
Diretiva, depois da manifestacdo de interesse do préprio grupo de professores(as)
da escola.

8.1 OS INSTRUMENTOS UTILIZADOS NA COLETA DE DADOS

Como instrumento de pesquisa, optou-se pelas entrevistas
semiestruturadas e o grupo focal. As entrevistas ocorreram em uma perspectiva
individual, sendo realizadas em dois momentos com cada interlocutora e foram
realizadas tanto presencialmente, quanto via plataforma Google Meet. Devido ao
momento pandémico, cada professora pode optar como iria participar, se seria de
forma presencial (com o cumprimento de todos os protocolos) ou de forma virtual.
Essa opcao metodoldgica apresentou-se como um importante instrumento capaz de
obter informacdes precisas, configurando-se como um momento privilegiado de
encontro, dialogo e interacdo entre a pesquisadora e as entrevistadas, o que
oportunizou uma melhor compreensao da realidade e das singularidades de cada
sujeito de pesquisa.

A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas é que ela permite a
captacdo imediata e corrente da informacdo desejada, praticamente com
qualquer tipo de informante e sobre os mais variados topicos. Uma
entrevista bem-feita pode permitir o tratamento de assuntos de natureza
estritamente pessoal e intima, assim como temas de natureza complexa e
de escolhas nitidamente individuais. Pode permitir o aprofundamento de
pontos levantados por outras técnicas de coleta de alcance mais superficial,
como o questionario. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34).

As entrevistas semiestruturadas também permitiram a coleta das
percepcoes docentes em relacdo aos saberes e fazeres. Os questionamentos
favoreceram novas hipoteses a partir das respostas e das concepgdes explanadas

pelas interlocutoras, o que foi possivel em mais de um encontro. Houve uma
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elaboracéo inicial dos tépicos, de acordo com os objetivos e questdes norteadoras
da pesquisa (APENDICE C), a qual seguiu uma parte dos questionamentos no
primeiro encontro, sendo finalizada e inclusive aprofundada no segundo momento de
entrevista realizado com cada uma das interlocutoras.

Quanto as especificidades da entrevista de grupo ou grupo focal, destaca-
se que esse instrumento se configurou como um importante recurso metodolégico,

na medida em que:

O objetivo do grupo focal é estimular os participantes a falar e a reagir
aquilo que outras pessoas no grupo dizem. E uma interagdo social mais
auténtica do que a entrevista em profundidade...os sentidos ou
representagdes que emergem sao mais influenciados pela natureza social
da interacdo do grupo... (BAUER; GASKELL, 2002, p. 75).

Essa escolha metodol6gica, como uma estratégia de fechamento da etapa da
coleta de dados, ocorreu via plataforma Google Meet e buscou investir e estimular
as diferentes formas de expressao e de participacao das interlocutoras da pesquisa,
de forma coletiva. Isso se configurou como um momento rico em que as professoras
puderam expressar seu ponto de vista e suas certezas e incertezas acerca dos
temas em questao.

Sabe-se da importancia da atuacao do entrevistador na conducao do grupo
focal, por isso foi necesséario ser compreensivo e escutar as opinides sem querer
julga-las como raras, boas, mas ou absurdas. Esse instrumento de coleta
possibilitou saber apreciar e ouvir, visando compreender as praticas, as experiéncias
e as dificuldades que as professoras enfrentam em seu cotidiano docente.

A elaboracdo do planejamento do encontro buscou dar conta dos fins e
objetivos da pesquisa, sendo um momento mais aberto, em que a escolha de
imagens, que relembravam cada questdo norteadora do estudo, amparou a

organizacao e a conducao do grupo focal.
8.2 EXPERIENCIAS METODOLOGICAS VIVENCIADAS NA COLETA DE DADOS

Compreendendo o0s ajustes necessarios na pesquisa impostos pela
pandemia, segue um quadro com a organizagdo que orientou esses primeiros

passos metodoldgicos na aproximacao com 0 campo empirico e a coleta de dados.
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Quadro 4: Etapas Metodolégicas

o Sujeitos Numero de q :
Etapas Metodologicas Env (lalvi dos Encontros Periodo Realizado
12 Etapa-Solicitagdo de
autorizagao para a
realizacédo cja Pesgwsa Secretaria Mur]|C|paI 1 Maio de 2020
na Secretaria Municipal de Educacéo
de Educacéo-
Presencialmente
22 Etapa-
Aproximagéo/contato
em/com o campo Equipe Diretiva e
empirico para o convite Professores 1 Maio de 2020
de Participagéo do
Grupo- Via telefone e
Whatsapp
32 Etapa - Entrevistas 8 Encontros-
Semiestruturadas Professores, 2 encontros com cada Mai
. . ; aio e Junho de 2020
Presencialmente e via pesquisadora uma das 4
Plataforma Google Meet interlocutoras da
pesquisa
Grupo Focal Professores 1 Encontro -
Via Plataforma Google ; ’ Professoras e Julho de 2020
Meet pesquisadora esquisadora
pesq

Fonte: A autora (2020).

O primeiro contato, que foi via telefone e pelo aplicativo Whatsapp, tinha
como intencionalidade fazer o convite para a participante, explicar a proposta da
pesquisa, bem como fazer o agendamento das primeiras entrevistas que
aconteceriam por telefone e por Whatsapp. Ja para a coleta das assinaturas do
Termo de Consentimento, a pesquisadora se dirigiu a casa de cada uma das
interlocutoras, buscando o consentimento inicial. Salienta-se que todos os
momentos da coleta de dados foram gravados.

Essas coletas, mediante entrevista semiestruturada, se projetaram diferente
com cada uma das professoras. A seguir, descreve-se como aconteceu esse
processo com cada participante quanto a experiéncia empirica, assim como as
especificidades que envolveram o grupo focal.

(a) Entrevistas realizadas com a Professora Registro

A Professora Registro foi a primeira interlocutora a ser entrevistada. Foram
realizados dois encontros com ela, sendo que um ocorreu de forma presencial e
outro de forma virtual, via plataforma Google Meet. O encontro presencial foi
realizado na casa da interlocutora, mantendo todos os protocolos de higiene e
distanciamento social proposto pela Organizacdo Mundial da Saude - OMS. Esse
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encontro presencial foi realizado na tarde do dia 13 de maio de 2020. Era um dia
frio?®, com uma serragdo baixa, muito tipica de Sdo Francisco. Quando entrei na
casa da participante Registro, estava tudo quentinho, pois ela havia colocado fogo
na lareira e o cheirinho de café e de bolo também invadiam aquele espaco. Uma
mesa posta me chamou a atencéo, regada de detalhes e sensibilidades estética.
Com um sorriso no rosto, que parecia refletir os seus sentimentos de alegria com
aquele momento, a interlocutora falou dessa preparacdo do espaco e dos detalhes
para a minha espera. Todo esse ambiente serviu como inspiracdo para uma
conversa significativa, tendo um guia norteador inicial da pesquisa, mas aberto as
possibilidades e partilhas de um dialogo sereno, sensivel e muito interessado.
Percebi o quanto a professora valorizou aquele momento como uma oportunidade
de ser escutada e de partilhar suas vivéncias com alguém, entendendo também a
relevancia de um estudo de doutoramento. E, assim, sem vermos o tempo passar,
sem sentir o frio da rua, no quentinho da lareira, no sabor do café e do bolo, a
primeira entrevista ocorreu, e os primeiros dados da tese foram coletados, como

demonstra a figura 10.

Figura 10: Sensibilidade estética nos bastidores de uma coleta de dados

Fonte: Arquivo pessoal da autora na galeria de imagens da coleta de dados da tese.

% Apresenta-se aqui uma pequena narrativa, em primeira pessoa, para demonstrar a sensibilidade e
o acolhimento no processo de coleta de dados. Essas narrativas também estardo presentes na
descricao das outras entrevistas realizadas.
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O segundo encontro realizado com a Professora Registro aconteceu no dia 9
de junho, via plataforma Google Meet, o qual foi possivel e necessario apos a
transcricao e a analise inicial da primeira entrevista. Isso objetivou esclarecer melhor
algumas questbes levantadas no primeiro encontro e demais necessidades que
precisavam ser aprofundadas.

(b) Entrevistas realizadas com a Professora Fluidez das Aguas

Foram realizados dois encontros com a Professora Fluidez das Aguas, sendo
qgue um ocorreu de forma presencial e outro de forma virtual, via Plataforma Google
Meet. O primeiro encontro foi presencial e realizou-se na casa da interlocutora,
mantendo todos os protocolos de higiene e distanciamento social proposto pela
OMS. Esse encontro foi realizado na tarde do dia 15 de maio de 2020. Salienta-se
que esse primeiro momento aconteceu de uma forma muito aberta e espontanea,
quando a mesa da cozinha serviu de aconchego para nossas conversas e reflexdes,
guiadas pelo roteiro inicial, mas também aberto as sutilezas das informagdes e dos
dados que emergiam das experiéncias vivenciadas pela interlocutora. O segundo
encontro realizado com a participante Fluidez das Aguas realizou-se na tarde dia 9
de junho, via plataforma Google Meet, buscando esclarecer melhor algumas
questbes que precisavam ser aprofundadas quanto aos dados levantados no
primeiro encontro.

(c) Entrevistas realizadas com a Professora Luz

Foram realizados dois encontros com a Professora Luz, sendo que os dois
ocorreram de forma virtual, via Plataforma Google Meet. O primeiro encontro foi
realizado na tarde do dia 12 de maio. Salienta-se que esse primeiro momento gerou
certa apreensao tanto para a pesquisadora, quanto para a interlocutora, pois foi 0
primeiro momento em que a coleta se daria de forma virtual, mas, para a nossa
surpresa, esse encontro aconteceu de uma forma muito aberta e espontanea e,
mesmo sendo um encontro virtual, foi possivel ampliar as possibilidades guiadas
pelo roteiro inicial, configurando-se como um momento de escuta, partilha e de muito
significado. A interlocutora também se mostrou muito feliz em contribuir com a
pesquisa. Aberta, curiosa e disposta a refletir, Luz mostrou-se em um movimento
muito bonito de engajamento com todo o processo empirico. O segundo encontro
realizado com a professora aconteceu na tarde dia 17 de junho, também via
plataforma Google Meet, buscando esclarecer melhor algumas questbes levantadas
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no primeiro encontro e demais necessidades que precisavam ser aprofundadas de
acordo com os dados iniciais coletados e analisados.

(d) Entrevistas realizadas com a Professora Metamorfose

Foram realizados dois encontros com a Professora Metamorfose, sendo que
os dois ocorreram de forma virtual, via plataforma Google Meet. O primeiro encontro
foi realizado na tarde do dia 22 de maio. Salienta-se que esse encontro guiou-se
pelo roteiro inicial, configurando-se como um momento de trocas e interagdes. O
segundo encontro realizado com a professora realizou-se na tarde dia 19 de junho,
também via plataforma Google Meet, buscando esclarecer melhor algumas questoes
levantadas no primeiro encontro e demais necessidades que precisavam ser
aprofundadas de acordo com os dados coletados e analisados.

(e) Entrevista de Grupo- Grupo Focal

Apo6s os encontros individuais, mesmo compreendendo todos os desafios
impostos pelo cenario pandémico, sentiu-se a necessidade de organizacao de um
encontro de grupo - grupo focal, com o intuito de reunir todas as interlocutoras da
pesquisa, buscando, nesse didlogo coletivo, interacées importantes que servissem
como elemento de reflexdes continuas do processo de constituicdo de saberes e
fazeres docentes na Educacéao Infantil. Esse encontro aconteceu na tarde do dia 23
de junho de 2020, via plataforma Google Meet.

O grupo focal visou retomar pontos levantados nas entrevistas individuais,
buscando, em uma partilha colaborativa, ampliacdo de repertérios e incidéncias de
novas perspectivas, que, por vezes, nas entrevistas individuais, podem néao ter
emergido e/ou sido contempladas. Como op¢dao metodoldgica, para a conducédo do
grupo, além do topico guia, optou-se pela utilizacado de imagens e de uma musica,
para que novas representagdes pudessem ser ativadas, mediante a adocdo de
outras estratégias metodoldgicas.

A primeira imagem apresentada no encontro visou abrir indagagdes
referentes ao tempo atual - a pandemia - buscando narrativas das novas

possibilidades de viver a docéncia neste periodo.
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Figura 11: Professoras em tempo de pandemia

e P

Fonte: Internet, disponivel em: <https://www.salmonbaypt.com/wrist-hand-
pain>

E, realmente, a imagem selecionada, ao ser projetada, trouxe muitas
significac6es deste tempo atual da docéncia, emergindo muitos desafios e algumas
possibilidades na construcdo dessas novas formas de organizacdo docente e das
vivéncias junto as familias. Mesmo que essa categoria nado tivesse sido prevista nas
categorias de andlise de dados, definidas a priori, no projeto de tese, ela se
configurou como uma categoria emergente e necessaria para acolher as vivéncias
docentes do tempo de pandemia.

A segunda imagem (figura 12) objetivou destacar memorias capazes de
ativar os tempos e as vivéncias da formacao inicial das interlocutoras da pesquisa.
Optou-se por uma imagem, através de uma obra de arte, que destacou Paulo Freire,
uma vez que ele foi a memoria mais recordada pelas interlocutoras do periodo de
formacdo inicial, durante as entrevistas individuais.

Figura 12: Paulo Freire

Fonte: Internet, disponivel em: <https://www.bbc.com/portuguese/brasil-
46830942>
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Em um primeiro momento, ao projetar essa tela, as relagdes que chamaram a
atencao das professoras estavam relacionadas as cores, as pessoas e as praticas
distintas realizadas pelos diferentes personagens da tela, inclusive envolvendo o
brincar. Essas narrativas foram acolhidas e significadas pela académica-
pesquisadora. A medida que novas interlocugcbes iam sendo refletidas, elas
conseguiram visualizar na tela a imagem de Paulo Freire e trazer essas memorias
de repertdrios formativos para a discussao em grupo.

A terceira imagem (figura 13) trabalhada no grupo focal buscou emergir as
concepcoes de crianca, infancia e de praticas pedagogicas que garantem e
respeitam os direitos de aprendizagem das criangcas pequenas. O objetivo visava
entender as representacdoes normativas e pedagdgicas na constituicao dos saberes
e fazeres docentes.

Figura 13: Brincando

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

A quarta imagem (figura 14) teve a intencionalidade de provocar reflexdes e
narrativas dos processos que envolvem a formagao continuada. Com isso, visava-se
pensar quais sao esses espacos de consolidacdo e compartilhamento de vivéncias e
experiéncias formativas e verificar o contexto da escola enquanto um lugar rico de

formacao e de constituicdo da profissionalidade docente na Educacéo Infantil.
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Figura 14: Formacao Continuada.

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

As professoras conseguiram mensurar e descrever, ao visualizar a imagem
apresentada, as suas percepgdes e compreensdes quanto ao processo de formagéao
continuada. Salientaram, a partir da reflexdo, como esse processo tem sido
legitimado na Rede Municipal de Ensino, na escola e nos possiveis indicadores de
mudancas que pode haver para a configuracdo de novos repertérios formativos.

A quinta imagem (figura 15) buscou destacar a importancia de nomear, ao
longo da pesquisa, os principios, destacando quais seriam os fundamentos basilares
da acdo pedagogica na primeira infancia. Tudo isso muito atrelado também ao
cuidado, as necessidades das criangcas pequenas e a essa especificidade da acao
pedagdgica tao distinta e peculiar que ocorre na Educacéo Infantil.

Figura 15: A crianga.

Fonte: Internet, disponivel em <https://blog.psicologiaviva.com.br/depressao-
infantil/>
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Imediatamente, ao analisarem a imagem projetada, muitas concep¢des que
envolvem a fragilidade, o cuidado e as diferentes necessidades das criancas
pequenas foram trazidas e referenciadas pelas professoras. Destaca-se que as
questdes de acolhimento as individualidades, aos direitos e, inclusive, as praticas de
respeito as criancas foram salientadas como pontos que necessitam ser
revitalizados nos saberes docentes, para que novas agdées possam consolidar o dia
a dia na Educacao Infantil.

A Ultima imagem (figura 16) proposta ao grupo focal, na sequéncia
representada, buscou estimular as narrativas dos caminhos vivenciados até o
momento, bem como teve como intencionalidade impulsionar possiveis acoes de
ressignificagdo da acao docente, de novos percursos a serem percorridos. Tudo isso
com o objetivo de buscar uma docéncia na Educacao Infantil amparada em saberes
e fazeres que dialoguem com as peculiaridades da infancia e da aprendizagem

continua para adultos e criangas.

Figura 16: O caminho.

Fonte: Internet, disponivel em: <https://titividal.com.br/abre-caminho/>

Descreve-se que este momento do grupo focal provocou emogéo, até mesmo
porque a imagem foi projetada junto com a musica “Tocando em frente”, de Almir
Sater®®. As professoras trouxeram o quanto essa caminhada é construida, o quanto
ela precisa do outro e o quanto ndo deve haver um possivel “estar pronto” e
“formado” do ponto de vista docente. Além disso, destacou-se o0 quanto os multiplos

%8 Disponivel em: <https://www.letras.mus.br/almir-sater/44082/>. Acesso em agosto de 2020.
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olhares podem qualificar e ampliar possibilidades na constituicdo da professora de
Educacao Infantil.

8.3 CAMINHOS PERCORRIDOS DURANTE O PROCESSO DE ORGANIZACAO E
ANALISE DE DADOS

A construcdo da Andlise de Dados se deu em um movimento dialégico de
producédo de sentidos e significados, sistematizados em campos tematicos com as
intencionalidades do estudo definidas a priori. Para a leitura, analise e interpretacéao
das informacdes coletadas nas entrevistas, utilizaram-se os principios da Anélise de
Conteudo, conforme os pressupostos tedricos da francesa Bardin (2009). A referida

autora conceitua Analise de Conteudo como:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicag¢des visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢gdes de produgdo/recepgdo (varidveis
inferidas) destas mensagens. (BARDIN, 2009, p.44).

A Andlise de Conteudo compreendeu-se como um método de pesquisa usado
para descrever, analisar e interpretar informag¢des obtidas por meio da coleta de
dados, organizados em um texto. A cada entrevista realizada visou-se fazer a
transcricdo dos dados de forma mais Aagil possivel, com relacdo ao tempo,
buscando, para além dos audios transcritos, ndo perder elementos importantes da
memdéria e das percepcdes da académica-pesquisadora. Essa analise objetivou a
reinterpretacdo das mensagens, buscando a compreensdo dos significados de
aspectos e fendbmenos pesquisados. Bardin (2009, p. 45) afirma ainda que: “A
analise de conteudo procura conhecer aquilo que esta por tras das palavras sobre
as quais se debruca”. A sistematizacao dos dados da pesquisa, proposta pela
autora, segue trés etapas: pré-analise; exploracdo do material; e tratamento dos
resultados, inferéncia e interpretagéo.

A pré-analise se configurou como uma etapa inicial na analise do conteudo,
ja com os dados transcritos, iniciando-se pela leitura flutuante e pela exploracao do
material. Nesse momento, também ocorreu a fase de separacdo dos materiais de
acordo com as categorias/tematicas do projeto, definidas a priori e formuladas a
partir das indagacdes e intencionalidades da pesquisa. Essa organizacao a priori,

adotada na tese, objetivou que este momento fosse 0 mais preciso possivel, porém
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se sabe que, em pesquisa qualitativa, as hipéteses sdo afirmacdes provisorias que
serdo conferidas e interrogadas, estando abertas, dessa forma, para ampliar e/ou
questionar as categorias/tematicas selecionadas e elencadas, o que de fato
aconteceu. As categorias iniciais definidas a priori foram:
e Especificidades da Formacgao Inicial e da Formacao Continuada que mais
incidem nos saberes e fazeres docentes na Educacéao Infantil.
e Incidéncia das normas de regulagao e dos referenciais tedricos especificos na
docéncia nessa etapa da Educacao Basica.
e Principios teorico-praticos que constituem a docéncia na Educacéo Infantil.
e Necessidades de reflexao e ressignificacdo da acao pedagdgica na Educacao

Infantil destacadas pelas professoras.

Como ja referido, em relacdo ao tempo vivido, houve a necessidade de
insercdo de uma nova categoria de analise, a qual ndo havia sido definida a priori.
Porém, entende-se que, em pesquisa qualitativa, as hipdteses sao afirmacodes
iniciais e provisorias, estando abertas, dessa forma, para ampliar e/ou questionar as
categorias/tematicas selecionadas, compreendendo a sensibilidade que envolve a
coleta de dados. Portanto, a seguinte categoria foi inserida na analise de dados:

e O contexto da pandemia e as implicagdes na docéncia na educacao infantil.

A préxima etapa vivenciada foi a exploracao do material, quando se realizou
a leitura profunda dos materiais previamente organizados, objetivando identificar as
unidades de significado presentes nas entrevistas transcritas, capazes de subsidiar
as categorias/tematicas a que cada assunto abordado se referiu de fato. Tudo isso
se deu a partir de um olhar mais minucioso, buscando comprovar que os conteudos
pertenciam as categorias a priori, definidas e destacadas na etapa anterior. Neste
momento, foi importante serem realizadas varias leituras das entrevistas e dos
registros, grifando as palavras ou frases, para verificar a presenca, a frequéncia ou a
pertinéncia em cada indicio do material analisado, classificando-os de fato nas
categorias selecionadas.

O processo de analise do conteudo propriamente dito, ou a fase final desse
processo se deu no momento do tratamento dos resultados, em que houve a
inferéncia e a interpretacao dos dados coletados, procurando torna-los
significativos e validos. Nessa etapa, visou-se ir além do conteudo manifesto nas

entrevistas, buscando a interpretacao do conteudo latente, objetivando compreender
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o sentido que se encontrava por trds do imediatamente apreendido. Nesse
momento, houve a possibilidade de criacdo da nova categoria e de organizacao das
subcategorias. Foi 0 momento de traduzir em palavras as perspectivas tedricas e as
praticas vivenciadas nesse processo empirico, em uma costura com o referencial

tedrico, 0 que se consolidou no percurso investigativo/propositivo da tese.
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PARTE IV- ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

A docéncia na educacao infantil ndo é uma docéncia convencional: ela esta
em processo de invencdo. (BARBOSA, 2016, p. 136)

A construcao da analise e discussao dos dados se deu em um movimento de
producéo de sentidos e significados, de acordo com as categorias definidas a priori e
da emergéncia de uma quinta categoria neste estudo. A organizagdo que segue esta
sistematizada em cinco categorias de acordo com as intencionalidades desta
pesquisa.

9 ESPECIFICIDADES DA FORMACAO INICIAL E DA FORMACAO CONTINUADA
NA CONSTITUICAO DA DOCENCIA NA EDUCACAO INFANTIL (12 CATEGORIA)

Ser professora de Educacao Infantil - pode-se dizer - é exercer uma profissao
em construcdo, uma vez que é fundamental rever e analisar paradigmas que
sustentam as acdes pedagdgicas especificas para esta etapa da Educacao Basica.
Nesse sentido, seguem as especificidades dos caminhos percorridos pelas
professoras em seus processos de formacéo inicial e continuada.

9.1 FORMAGAO INICIAL

No Brasil, os cursos de formacédo de professoras para atuar na Educacao
Infantil € um construto recente, uma vez que, inicialmente, a modalidade de
formacao inicial em nivel médio — Magistério - e as licenciaturas em Pedagogia
possuiam as especificidades do Ensino Fundamental. Porém, mesmo com uma
Pedagogia especifica para atuar nos Anos Iniciais, muitas professoras e professores
passaram a trabalhar na Educacao Infantil com essa mesma formacéao, pois muitos
concursos admitiram essa graduacgao, também, para a atuacao na etapa creche e na
etapa da pré-escola.

Eu tenho Magistério e conclui minha graduagdo em 2009 e fiz a Pedagogia
Anos Iniciais. Foi o ultimo ano que podia escolher, porque dai ja era a
questdo da énfase, dai depois ia ser a Pedagogia, mas eu optei porque ja
estava cansada, dai eu fiz a Pedagogia Anos Iniciais. E quando eu fiz o meu
concurso, eles ndo exigiram a Educagdo Infantil, agora estdo exigindo.
Entdo na minha escola tem eu e poucas com essa, porque se agora hdo
tiver ndo consegue. (REGISTRO).
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Com as normatizagdes da Educacdo Infantil enquanto primeira etapa da
Educacdo Basica (LDBEN, 1996), essas especificidades comecaram a ganhar
espaco nos programas de formacao inicial, inclusive, com cursos especificos para a
formacao de professoras de Educacao Infantil. Porém, o que se percebe no cenario
atual é que os programas de formacao inicial, pelas orientacées das Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs) para a Formacao Inicial de Professores, buscam
contemplar, na formacdo do pedagogo, componentes curriculares que dialoguem
com as especificidades da Educacao Infantil, do Ensino Fundamental, das
modalidades da Educacao de Jovens e Adultos e da Educacao Especial e, ainda,

com as peculiaridades da gestao escolar.

Eu sou graduada pela UFPEL, eu fiz o curso pelo Polo da UAB aqui em Sdo
Francisco de Paula, ensino a distancia. E Licenciatura em Pedagogia, e eu
terminei em 2012. Eu também tenho Magistério. Fiz adaptagdo do
Magistério aqui na Escola Normal, pois eu tinha feito o PPT- Preparagdo
para o Trabalho, e dai depois eu fiz as disciplinas do Magistério. (LUZ).

Eu fiz Magistério primeiro! No ano de dois mil, entre dois mil e dois mil e
quatro, mais ou menos, dois mil e um, dois mil e... Dai depois em dois mil e
onze eu comecei a licenciatura em Pedagogia. Dai eu comecei em dois mil
e terminei terminei em dois mil e quatorze no caso, dois mil e quinze. Ela foi
naquela modalidade EAD, eu fiz pela UFPEL, no polo aqui. E ela é pra
Educagio Infantil, Séries Iniciais e Gestdo, e EJA! A nossa, a nossa
Pedagogia era dividida em eixo tematico. (METAMORFOSE).

Eu tenho Magistério, A graduagdo eu fiz na Faccat, em Licenciatura em
Pedagogia, no ano de 2010 [...] A minha Pedagogia é para tudo. Antes,
quando eu comecei a Faculdade, era sé Educacdo Infantil, ou s6é Anos
Iniciais. E no inicio fazia s6 para Educacdo Infantil. Dai, no meio do
caminho, eu resolvi fazer tudo, aumentei la nao sei quantas cadeiras, nem
me lembro mais e fiz para tudo. Entio eu tenho EJA, Educagéo Infantil e
Ensino Fundamental [...]. (FLUIDEZ DAS AGUAS,).

Esses diferentes momentos vivenciados na histéria da formacgao inicial da
maioria das professoras e dos professores de Educacédo Infantil que atuam na
realidade brasileira também foram observados na caminhada formativa das
interlocutoras desta pesquisa, como referido nas narrativas docentes apresentadas.
Compreende-se a formacao inicial como um momento, um tempo vivenciado no
processo de construcdo dos saberes e fazeres docentes os quais se relacionam a
construcdo de conhecimentos tedricos e praticos que constituem a formacéo inicial
do pedagogo, envolvendo os conhecimentos das ciéncias humanas e das ciéncias
da educacéo.

Tardif (2014) destaca que esse processo vem sendo refletido, mundialmente,
uma vez que esses saberes das ciéncias humanas e da ideologia pedagdgica nao
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devem ter uma limitacdo somente na “producdo” desses conhecimentos, mas ha a
necessidade de que esses saberes possam vincular-se a pratica/aos fazeres, para
que, dessa forma, a aprendizagem docente se consolide de forma significativa.
Observa-se que se trata de compreender o que fazer com esses saberes e como
aplica-los no cotidiano docente.

Até agora, a formagao para o magistério esteve dominada sobretudo pelos
conhecimentos disciplinares, conhecimento esses produzidos, geralmente,
em uma redoma de vidro, sem nenhuma conexao com a agao profissional,
devendo, em seguida, serem aplicadas na pratica por meio de estagios ou
de outras atividades do género. (TARDIF, 2014, p.23).

Essa constatacao de Tardif perpassa uma possivel modificacdo dessas
estruturas tradicionais, presentes nas “grades curriculares”, expressando a vontade
e a necessidade de uma nova articulacdo e objetivando um equilibrio entre os
saberes produzidos pela universidade e os saberes desenvolvidos pelas professoras
e pelos professores em suas praticas cotidianas. Esse didlogo e essas relacdes
mais praticas sao imprescindiveis na formacao inicial da professora.

Buscando compreender como essas articulagbes e conhecimentos vém
sendo produzidos nos contextos e suas marcas e significacbes na constituicdo da
docéncia na Educacao Infantil, segue uma organizacdo, por subsecoes, desses
caminhos percorridos pelas interlocutoras na formacao inicial. Além de compreender
esses caminhos, a grande intencionalidade dessa organizagdo é mapear essas
“marcas” constitutivas da formagao inicial e verificar se ha peculiaridades da
docéncia para atuar na Educacao Infantil no caminho formativo das professoras

participantes deste estudo.

9.1.2 Dialogos tedricos incidentes na construgdo/ampliacéo de saberes e fazeres

docentes

Buscando compreender esses possiveis contributos teéricos, da formacao
inicial, na constituicdo da docéncia na Educagdo Infantil, destacam-se narrativas

tecidas durante os encontros empiricos de coleta de dados:

O Paulo Freire, para mim, ele é presente o tempo todo. Ele me ajuda muito
em uma coisa que a gente martelou muito em cima que é respeitar o ser
humano, com os seus aprendizados, com as suas vivéncias, € mesmo na
Educacao Infantil, que talvez as pessoas possam dizer assim...Ahaa, eles
SO tém um ano, trés anos, mas eles tém uma histéria, uma familia, ndo
nasceram do nada! E eu acho isso bem importante, respeitar o ser humano
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e educar o ser humano, pensando no desenvolvimento total dele, assim... e
sempre COM MUITO RESPEITO! (LUZ).

A nossa Pedagogia foi totalmente focada assim pra escola publica, entao
era usado Paulo Freire direto. Ela foi bem focada em Paulo Freire. Me
ajudou principalmente na parte de ouvir o interesse da crianga né, o que ela
traz de casa, o que ela ja viveu, o que ela ja conhece. (METAMORFOSE).

[...] A teoria de Freire até falava sobre conteudos, mas falava muito sobre
vida, sobre desenvolvimento pessoal de cada um [...] de uma forma mais
auténoma e livre assim. (LUZ).

Constata-se que ha uma contribuicdo muito expressiva e marcante das
concepgoes socioculturais e interacionistas no processo formativo das professoras
participantes do estudo, evidenciadas nas expressdes que perpassam O
conhecimento do meio, das individualidades e das vivéncias. Paulo Freire, nas
incidéncias analisadas, se destaca enquanto memoria constitutiva da formacgao
inicial. Aspectos relacionados ao respeito com o outro, a humanizagéo e a escuta,
no sentido mais profundo e subjetivo do ato de ouvir, marcam essas constituicbes na
formacao dessas professoras: “Ouvir o interesse da crianca [...], 0 que ela traz de
casa, o que ela ja viveu, o que ela ja conhece [...]” (METAMORFOSE).

Segundo Streck, Redin e Zitkoski (2010), a obra de Freire situa-se na origem
de um paradigma pedagdégico que emerge na América Latina e se afirma, hoje,
enqguanto obra coletiva em processo de construcao e reinvencdao no mundo todo. Ela
€ base epistemoldgica em diferentes paises, assumindo a capacidade de dialogar
com muitas pesquisas/estudos de fundamentos tedrico-metodolégicos para uma

educacao libertadora.

Dentre vérios aspectos que poderiamos destacar, chamamos a atencao
para as caracteristicas mais marcantes, segundo nossa leitura, do
pensamento freiriano que fazem de sua obra uma referéncia imprescindivel
na educacao latino-americana e mundial:

a) Ousadia epistemolodgica: Freire nao repete as estruturas de
pensamento da tradicao filoséfica, mas busca inovar a partir do desafio da
realidade do oprimido em dialogo com os instrumentos de analise da
reflexdo tedrica. Nesta perspectiva, é que encontramos em Freire uma
sintese entre, por exemplo, a fenomenologia e a dialética [...].

b) Engajamento politico: o pensamento freiriano se constitui a partir de
uma posicao politica clara em favor dos oprimidos [...]. Nesta perspectiva, o
ponto de partida do pensamento de Freire é a realidade social opressora
[...]

c) Pensar esperancoso: Freire distingue entre pensar certo e pensar
ingénuo, ou antidialético [...]. A visdo de mundo que reforca o valor do
sonho e da utopia numa perspectiva da histéria como possibilidade é
coerente com a forma de pensar a educagdo como um caminho para a
emancipagéo dos oprimidos [...].

d) Freire e a atualidade: a obra de Freire inspira processos
socioeducativos inovadores em varias partes do mundo [...] a obra de Freire
pode nos ajudar a ter mais clareza sobre essas questdes, pois seu
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pensamento dialoga com outras leituras de mundo que convergem para
uma perspectiva critica e humanizadora das sociedades atuais. (STRECK;
REDIN; ZITKOSKI, 2010, p. 18-19, grifos dos autores).

Percebe-se o quanto as inspiracdes freirianas sdo contribuicdes importantes,
ampliando possibilidades para além do fazer docente, articulando e fundamentando
uma construcdo humana, social e politica capaz de subsidiar e alicercar a
professora. Tudo isso se revela importante nessa edificacdo de valorizacdo do eu e

do pensar o outro, resgatando a esséncia humana como referido nas narrativas.

O preparo cientifico do professor ou da professora deve coincidir com a sua
retiddo ética. E uma lastima qualquer descompasso entre aquela e esta.
Formacado cientifica, correcdo ética, respeito aos outros, coeréncia,
capacidade de viver e aprender com o diferente [...]. (FREIRE, 2015, p. 18).

Essas propostas de uma formagao ética, cientifica, estética e politica, que
compreendem a educagdo como libertadora e problematizadora, dialogam como
uma pratica formativa que valoriza as experiéncias humanas como um potencial no
pensamento pedagdgico. Isso se consolida como uma pratica provocativa e
instigante, pelo movimento que se abre quando se trabalha a partir das diferentes
culturas e dos diferentes contextos, alicercando e construindo acbes pedagdgicas
que ponderem o0s tempos, 0s espagcos € 0s sujeitos tdo distintos: “...] tem todos
aqueles saberes que o professor precisa ter para estar dentro da sala de aula, como:
amorosidade, humanidade...E eu vejo assim, no Freire, as questao dos saberes [...].”
(REGISTRO,).

Nessa busca de compreender os preceitos inerentes aos(as) educadores(as)
reflexivos e abertos as relacbes humanas e socioculturais, a que Freire se refere,
muitos saberes sdo destacados pele autor, dentre eles: a pesquisa, a rigorosidade
metddica, a criticidade, a estética, a ética, a curiosidade, a alegria, a esperanca e a
escuta, destacando ainda que:

E preciso, sobretudo, e ai ja vai um destes saberes indispensaveis, que o
formando, desde o principio mesmo da sua experiéncia formadora,
assumindo-se como sujeito também da producdo do saber, se convencga,
definitivamente, de que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar
possibilidades para a sua produgdo e construgdo. (FREIRE, 2015, p. 24,
grifos do autor).

Nessa inspiracao teérica, ha necessidade de que as praticas pedagogicas
dialoguem com as diferentes experiéncias humanas que cada crianga possui € com
o potencial social do entorno, do bairro e da cidade como elementos fundantes na

ampliacao dos saberes dos adultos e das criancas. Sao praticas investigativas que
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colocam em ampliagdo possiveis saberes iniciais e estimulam olhares e acdes,
pensando em descobrir e, até mesmo, modificar a realidade que Ihes cerca. De
acordo com Registro:

[...] varios tedricos eu me apaixonava, o que eu mais uso hoje é o Vygotsky
e 0 Piaget, mas la eu também me apaixonei pelo Freire, mas assim, mais
mesmo, é o Vygotsky. Sociointeracionismo para mim foi ajuda, porque como
néo fiz as disciplinas de Educacéo Infantil. (REGISTRO,).

Trazer preceitos da abordagem sociointeracionista, conforme Felipe (2001), é
significar e compreender que a capacidade de conhecer e aprender se alicerca a
partir das trocas entre os sujeitos e o meio. Essa concepcdo compreende o
desenvolvimento infantil como um processo vivo e dinamico, em que as relacdes e
interacdes entre adultos e criancas, nos diferentes tempos e espacos, sdo fundantes
para o desenvolvimento e a aprendizagem infantil.

Torna-se importante contextualizar um dado epistémico, coletado em campo
empirico, que também pode ter uma analise a ser significada, dada a incidéncia de
haver professoras com poucas lembrancas tedricas do seu processo de formacgéo
inicial:

Assim, na graduagdo eu ndo lembro, e eu vejo isso como uma falha sim,
mas eu ndo sinto, é que como eles enfatizaram tanto o Paulo Freire, era
muito baseada nisso, mas ndo chegaram a entrar a fundo em nenhum outro

pensador, ou eu ndo lembro de ter estudado algum outro, ndo sei, ndo
lembro, preciso estudar! (LUZ).

Acho que n&o lembro, deixa eu pensar...Acho que ndo lembro, deixa eu
pensar...(FLUIDEZ DAS AGUAS).

E, nesse momento, é importante uma indagacao por que nao recordar habita
e problematiza a escrita, buscando uma possivel ampliagdo de olhares e visibilidade
das multiplas possibilidades de interpretacdo desse dado analisado. Essa “ndo
recordacado” de duas interlocutoras também salienta e desperta hipéteses, buscando
compreender se essas aprendizagens nao foram significativas para serem
recordadas. Serd que esse conhecimento se deu de forma mais passiva, menos
contextualizada? E quem sabe esse “ndo lembrar’ podera se transformar em um
processo ousado, criativo, inventivo e muito atrelado a essa vontade de querer (re)
aprender, salientando um processo de continuacdo de estudos e uma “curiosidade

epistémica®””, fundante no processo de aprendizagem continua?

2 0 termo “curiosidade epistemolégica” foi desenvolvido por Paulo Freire (2003). Trata-se de uma
curiosidade que nao é ingénua, espontdnea e desarmada, fazendo a “tomada de distancia
epistemoldgica” do objeto de conhecimento.
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Essa tarefa cabe a curiosidade epistemoldgica que, superando a curiosidade
ingénua, se faz mais metodicamente rigorosa. Com essas indagacoes, visa-se a
ampliacdo de variantes que um dado empirico pode potencializar e da perspectiva
epistémica que as professoras foram “ensinadas”, buscando compreender se essa
rigorosidade metddica permitiu a passagem do conhecimento do senso comum para
o conhecimento cientifico e se transformou em conhecimento significativo.

Fica explicito que essas recordacdes tedricas, presentes nas marcas e/ou
memoérias, bem como aquelas presentes nos possiveis contributos de “nao
memdrias”, fazem compreender que os saberes docentes da formacao inicial estdao
pautados nas reflexdes teoricas relacionadas as aprendizagens humanas e
pedagdgicas. Busca-se, portanto, que elas sejam significativas, respeitosas e com
um potencial para a busca de novas contribuicoes epistemoldgicas, para subsidiar,
fomentar e fortalecer acbes mais reflexivas na relagao teoria e pratica.

Porém, fica evidente, tanto nas interlocucbes das profissionais que nao
tiveram a graduacdo com as especificidades da Educacéo Infantil quanto aquelas
que tiveram, que nao ha caracteristicas e experiéncias empiricas das peculiaridades
da docéncia com bebés e criancas bem pequenas na etapa da formacao inicial. Por
isso, esse € um indicio que precisa ser analisado com relevancia, pois em nenhuma
narrativa esses saberes emergiram. Trata-se, assim, da auséncia das peculiaridades

da acao docente na Educacéo Infantil na formacéo inicial.

9.1.3 Os conhecimentos oriundos das vivéncias praticas, das partilhas entre os
colegas e da inspiracdo na atuacao de outras professoras

Percebe-se o quanto a profissdo docente necessita ter a relagdo teédrica e
pratica em seu carater formativo: “[...] carater hibrido: reflexivo e ativista”.
(BARBOSA, 2016, p. 134). Segundo a autora, um(a) professor(a) de criancas
pequenas desenvolve uma relacdo forte com a acdo e com a pratica, o que foi
significativo durante a pesquisa, uma vez que se observou a néao
memdria/recordacao de possiveis vivéncias teoricas, mas houve destaque as

vivéncias praticas, conforme relata Fluidez das Aguas:

Acho que ndo lembro, deixa eu pensar...eu gostei muito quando a gente foi
com a professora Nina la em Capao...na Escolinha aquela Montessoriana...
A gente foi naquela...e la a gente viu muitas coisas interessantes, assim a
maneira como as professoras trabalhavam, porque dai a pratica é aquela
histdria ...ela é bem diferente...E la eu achei bem interessante, porque cada
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um fazia o que tinha interesse. Tinha uns grupinhos e cada um ia...de
escolha livre, entao eu achei bem interessante [...] dialoga com a BNCC né,
de botar os espagos e eles escolherem, € a mesma coisa que eu vi la na
Escola em Capéao. (FLUIDEZ DAS AGUAS).

Constata-se, com a narrativa docente apresentada, o quanto a experiéncia da

observacédo as caracteristicas da acdo docente, as organizacées de tempos e aos

espacos se constituiu como experiéncia marcante no processo formativo docente.

Essas vivéncias praticas sdo outra forma de aprender e de fundamentar, ou seja,

outra oportunidade da professora vir a desenvolver a sua acao pedagdgica,

modificando a sua relacdo com o conhecimento, podendo inclusive comparar com

novas vivéncias formativas, como as destacadas pela Professora Fluidez das Aguas,

na relacao que faz com a BNCC. Para Barbosa:

A pedagogia, especialmente aquela realizada com criangas pequenas, €
basicamente uma profissé@o relacional. Ndo se é docente com aquilo que se
tém no ponto de vista da informagéo racional, mas também com aquilo que
se €, como a capacidade de relacionar-se, de interagir, de tocar, de olhar,
de cantar, de correr, de desenhar e outras tantas caracteristicas que
envolvem o corpo, isto &, o fazer do professor. (BARBOSA, 2016, p. 136).

Essas possibilidades de articular o processo de conhecimento teorico as

vivéncias praticas também foram destacadas pelas professoras, em outros

momentos do processo de formacédo inicial, conforme recortes apresentados a

sequir:

Nosso estagio foi muito bom, aham! E que assim a gente estudou no, no
curso e ai eu ndo me lembro detalhes, assim do curso, na pedagogia, né!
Mas a gente aprendeu muitas das coisas que eu acho que a gente esta até
vendo agora, por exemplo respeitar as criangas, e isso desde Educagéo
Infantil, de ndo limitar ela, estimular e de levar atividades assim de acordo
com as necessidades. Vdrias coisas eu lembro de quando eu estava no
estagio, assim, eu ficava pensando na, nas possibilidades que eu tinha visto
no curso, para botar em pratica. Entdo eu acho que isso foi bem, bem bom
pra isso, e realmente, eu considero que o estagio, que o meu estagio da
Educacgéo Infantil foi muito bom, eu gostei bastante! Eu fiz no bergario!
(LUZ).

Tinha que fazer uma pesquisa no entorno da escola, sobre as familias,
tanto que a gente tinha que ter uma familia parceira de uma escola, que dai
eu fiz com uma Escola de Educacgéo Infantil mesmo, que era onde eu ja
tinha feito estagio. E dai a gente entrevistava as familias. Fiz até o estdgio
depois sobre isso, tudo focando a familia, a escola, o entorno da escola.
Ham, a valorizagdo do que as criangas ja traziam de casa, essas coisas.
(METAMORFOSE).

Talvez a observacdo, assim, a professora era muito boa [...] ela era muito
afetuosa com as criangas, sabe? Talvez esse amor que ela tinha pelas
criangas, esse cuidado assim, essa forma de ensinar cuidando [...] Bem
interessante! (FLUIDEZ DAS AGUAS).
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[...] Foi bom observar, assim, tinha umas coisas que eu percebia, naquela
época, que até bem pouco tempo atras era assim também, mas que agora
esta mudando um pouco. Era uma preocupacgdo das criangas estarem se
Sujando ou saindo fora daquela rotina preestabelecida, e a gente, por
exemplo, queria que as criangas comessem sozinhas, né? A gente tentou,
mas isso ndo era uma pratica da daquela sala! Entdo essas coisas assim
que saiam fora dessa rotina, incomodavam bastante! De uma forma ou de
outra...Mas eu observava que ndo tinham, eu ndo via, intencionalidade,
planejamento [...]. (LUZ).

Pelas interlocugdes referidas, nota-se o quanto as vivéncias praticas da
docéncia na Educacao Infantil, oportunizadas na formagéao inicial, foram momentos
ricos, repletos de relagbes com os saberes oriundos dos conhecimentos
pedagdgicos educativos propostos pelos diferentes componentes curriculares da
formacao. Cabe salientar, ainda, que as trocas e as contribuicbes de momentos
tedricos e praticos também sao recordados nesta relacdo de constituicdo da
docéncia, enquanto etapa de formacgdo inicial: “Eu lembro de seminario, de
apresentacdo com o0s colegas, das observacoes...e a parte pratica também e eu
fazia planejamentos!” (LUZ).

A relagdo das vivéncias e das praticas, bem como as aprendizagens
coletivas, buscadas na interlocucdo entre pares, e a significacdo de conceitos
fundantes da formacgédo - humana e pedagdgica - marcam os possiveis indicios de
pesquisas muito atuais no campo da formacédo de professores(as). Isso significa e
contextualiza essas agbes coletivas como caminhos possiveis para romper com
aquilo a que Novoa se refere como “fortes tradigbes individualistas” (2011, p.20) na
formacao e nas praticas pedagdgicas. Ele salienta ainda que “os novos modos de
profissionalidade docente implicam um reforco das dimensdes colectivas e
colaborativas, do trabalho em equipe [...]” (NOVOA, 2011, p. 49). A participante

Registro evidencia esse trabalho colaborativo:

Eu estudava em Taquara e minhas colegas de trabalho aqui em S&o
Francisco, todas faziam UERGS... Elas ja estavam mais adiantadas, faziam
oito cadeira, e eu ia de 3 em 3, mas, assim, eu conseguia trocar muito com
elas, eu falava: - Eu estou lendo la um livro, elas diziam, ahaa nds ja lemos
aqui. Nossa, elas eram maravilhosas, pensa, dai como elas ja tinham uma
caminhada.... Aha tal professora pediu para levar um caderno de anos
iniciais para a gente poder ver como é a abordagem do professor. A tudo
elas me conseguiam sabe, pensa livros... eu fazia muitas trocas com elas
UERGS e FACCAT, muito parecido o contetido programatico. (REGISTRO).

Parece estar subjacente aqui inclusive a possibilidade de praticas coletivas
mesmo em universidades diferentes, porque o poder da partilha se engrandece,

rompendo barreiras territoriais para ampliar e tecer caminhos constitutivos da
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docéncia. Esses caminhos também encontram no(a) professor(a) — formador(a) -
uma referéncia em possiveis acdes pedagdgicas € em principios a serem
contemplados nas praticas educativas quando forem professores(as) e, ainda, as
possiveis acdes que nao sao expressdes positivas, como possiveis pontos de
indagacdo para a nao reproducdo, posteriormente, enquanto profissional dessa

area:

Ai em mim - a graduacdo - sO deixou marcas positivas, porque era uma
coisa que eu queria muito, era uma busca minha. Eu fui fazer graduagdo
porque eu quis, eu tinha esse desejo e, assim, o que eu pensava, logo que
eu analisava muito, até como as professoras davam as aulas né, e eu
pensava assim, sempre, em tirar o melhor, seguir os melhores exemplos e
aquilo que eu ndo achava muito legal eu pensava assim, ndo vou repetir, na
minha sala de aula. E outros, que nem a Coordenadora disse né, alguns sim
e outros também, porque (risos) a gente dai ndo quer fazer igual! (risos)...
(LUZ).

As expressdes eloguentes desta subsegdo demonstraram o quanto esses
processos vivenciados na formacao inicial, até o momento mensurados, subsidiaram
o repertério docente, pelas inferéncias relacionadas aos diferentes momentos desse
processo formativo: momentos tedricos, praticas coletivas, praticas individuais,
planejamentos, apresentagcbes em seminarios e observagdo da acao da propria
professora. Porém, esses conhecimentos e essas praticas sdo necessarios para
todos os(as) professores(as), independentemente da etapa em que atuam, ja que
sao saberes e fazeres da “formacédo profissional (das ciéncias da educacgédo e da
ideologia pedagdgica) (TARDIFF, 2014, p. 36)”. Isso faz com que se reconheca e se
problematize a auséncia das peculiaridades da acado docente e da infancia nos
curriculos de Pedagogia: “Voltado para a Educacao Infantil eu ndo tive nenhuma
pratica, so para anos iniciais [...] Nem no meu Magistério. A Unica coisa que eu tive
foi uma formagédo em servigo”. (REGISTRO).

Barbosa (2016) destaca ainda a importancia de se reconhecer que o curso de
licenciatura em Pedagogia tem falhado com relacdo a formacado de profissionais
para atuar na Educacado Infantil, apontando que as culturas infantis ndo sao
estudadas. Além disso, acbes especificas dessa etapa da Educacao Basica séo
tratadas de modo superficial, ou, simplesmente, ndo existem nos componentes

curriculares da graduacao. Para Barbosa:

As criancas de 0 a 3 anos sao invisiveis nos curriculos [...] as brincadeiras e
0s jogos nao tém relevancia na formacao [...] o cuidado ndo é tomado como
pressuposto teorico e pratico da acao pedagdgica na educacao infantil; a
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alimentagdo, o sono, o banho perdem o seu carater pedagdgico.
(BARBOSA, 2016, p.133).

Os pressupostos discutidos ao longo desta secado significam principios
importantes e podem reverberar em praticas que ampliem as especificidades da
Educacéo Infantil, na formacao inicial:

e Ampliacao e ressignificacdo - no curriculo da graduacdo - das relagdes
tedricas pertinentes a infancia e a docéncia para essa etapa da educacgao;

e Garantia de espacos/tempos suficientes para estudos e pesquisa entre os
estudantes - visto a grandiosidade dessa especificidade - bem como para a
ampliacao tedrica e de pesquisas para essa fase do desenvolvimento infantil;

e Ampliagcdo das experiéncias tedricas e praticas, com instancias e mecanismos
de aproximagdo da universidade com as escolas de Educacdo Basica,
inclusive com analise de praticas;

e Préticas coletivas - na universidade - inclusive abrindo a interlocugcéo entre
diferentes instituicbes de ensino superior, para a construcdo e a andlise de
planejamentos especificos da Educacao Infantil.

Busca-se, com essas reflexdes, a ampliacdo de saberes e fazeres docentes
especificos a Educacao Infantil, objetivando praticas mais contextualizadas, mais
inovadoras e com maior reflexdo das peculiaridades da primeira infancia. E
fundamental, na formacao inicial, instigar esse espaco/tempo de revelacdes
pedagdgicas sobre o universo infantii em sua multiplicidade de vivéncias e de
experiéncias tao peculiares e distintas de outras etapas da Educacéo Bésica.

9.2 FORMACAO CONTINUADA

Pois era so6 dar boas-vindas e musica; formagdo mesmo, em si, ndo! Eu,
para mim, a formacdo é fundamental. (LUZ).

Esta se¢do tem como intencionalidade mapear as instancias/iniciativas e as
marcas que compdem as professoras de Educacéo Infantil, oriundas da formagéao
continuada®. Essa significacdo é compreendida, nesta pesquisa, como “constituicao

ininterrupta”.

% Adotar-se-a a etimologia das palavras para dar significado & expressdo “formacdo continuada”.
Formacao vem do latim “formatio”, que significa “ato e efeitos de formar algo, constituicdo, criagcao”.
Continuada vem do latim “continuus”, que significa ininterrupto. Pesquisa realizada em:
<www.dicio.com.br:. Acesso em: 10 set. 2020.
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Salienta-se que o processo de formacado continuada se apresenta, de acordo
com a LDB, artigo 62, como um dever do Estado e como um direito docente. “§ 12 A
Uniao, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de colaboracéo,
deverao promover a formacéo inicial, a continuada e a capacitacdo dos profissionais
de magistério.” (Incluido pela Lei n. 12.056, de 2009). Nessa perspectiva, constata-
se que esse direito € ofertado e também vivenciado de diferentes formas pelas
professoras e pelos professores de Educacdo Infantii que atuam na realidade
brasileira.

Na préxima secéo, serdo apresentadas as narrativas que tecerdo como esse
processo vem se legitimando no contexto atual das interlocutoras da pesquisa, bem

como as possibilidades de novas representagcdes nesse campo.

9.2.1 Formacgéo continuada enquanto necessidade

A gente tem essa NECESSIDADE, sabe?! A gente quer aprender e estar
por dentro do que esta acontecendo |[...]. (LUZ).

Necessidade é um preceito importante, inerente a vivacidade humana, capaz
de manter acesa essa busca por novas significagdes e contributos a pratica docente.
Ao compreender a importancia das perspectivas interacionistas no processo de
aprendizagem e se relacionarem esses preceitos com a aprendizagem, nao s6 a
infantil, mas também com as aprendizagens adultas, sera possivel contextualizar o
quanto o meio e o outro — sujeito - sdo imprescindiveis no processo continuo de
aprendizagem. Acerca disso, as professoras Registro e Luz, respectivamente,

declaram:

Com certeza, eu acho que ela deveria ser sempre continua, mas eu acho
que ela esta um pouco estagnada, até porque eu parei, no caso assim, de
estudar, né! Eu fiz a graduagdo, fiz especializagdo, eu fiz psicopedagogia
institucional s6. Mas assim, eu ndo vou dizer que eu me debrugo, que eu
tenho um grupo de estudos, ou que eu mesmo, sozinha, seja uma
autodidata, para buscar. Eu n&o tenho feito, mas eu entendo essa minha
INCONCLUSAO, que eu estou sempre aprendendo, mas eu sou bem
interessada, eu vou, eu gosto de trocar... (REGISTRO).

Estamos sempre aprendendo, até porque a humanidade esta em evolucao,
a tecnologia, a natureza sempre em movimento, o professor tem [...] sdo
muitas coisas pra estudar, muitos detalhes, e dai pensando que as coisas
estdo sempre em movimento, para isso o0 professor nunca vai estar pronto.
A formacdo sempre me ajuda, acrescenta, ouvir coisas que a gente ndo
tinha ouvido, experiéncias, assim, eu sempre aproveito! (LUZ).
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Essa inconcluséao, referenciada por uma das interlocutoras, é salientada por
Freire, quando destaca que “o inacabamento do ser humano, ou sua inconclusao é
préprio da experiéncia vital. Onde ha vida ha inacabamento.” (2015, p. 50). Esse
inacabamento € uma fonte desafiadora, mobilizadora e fundante na compreensao de
que “sbé uma experiéncia de fato significativa e de acordo com as inquietagdes
pessoais pode se configurar como um incébmodo capaz de proporcionar mudancgas
nos habitus do educador” (PROENCA, 2018, p. 23, grifo do autor).

Entrelacar essas possibilidades mobilizantes, capazes de provocar esses
‘incdbmodos” no processo de constituicdo da docéncia, € um grande desafio, uma
vez que essas variantes estdo relacionadas as possiveis ampliacdes de repertdrio e
mudancas no campo da docéncia na/para a Educacdo Infantil. Uma incidéncia
formativa destacada, que pode significar “mobilizante”, perpassa a perspectiva mais
pratica e mais concreta, envolvendo o ato formativo docente mais vivencial. Para as
entrevistadas:

E eu gosto mais das oficinas e palestras praticas, aquelas que a gente faz
para aprender, porque essa coisa de ficar s6 falando, so6 falando, as vezes a

maioria ndo presta atengdo. Entdo eu acho que a gente aproveita mais,
quando é pratico, do que so tedrico. (Fluidez das Aguas).

E que que disponibilize materiais me parece! Para que a gente se estimule
a buscar esses materiais, recursos. (Luz).

E uma coisa é consequéncia da outra! Tu vé, depois pratica, tu vé alguém
fazer! (Fluidez das Aguas).

Barbosa (2016) salienta que um(a) professor(a) de criancas pequenas tem
uma forte relacdo com a agdo, em decorréncia desse corpo que se movimenta
constantemente junto as criancas, até pelas vivéncias do seu cotidiano junto as
criangas. De acordo com o autor, é “[...] a artesania de um saber que se produz em
contexto, com a técnica que se quer apurada, a elaboracdo de materiais, com o
modo de registro das praticas, com temas teoricos e praticas pouco desenvolvidas
na formacgéo inicial” (p.134).

Essa reflexao faz com que se possa compreender a importancia das relagdes
e das interagdes, para que novas aprendizagens sejam significativas e, dessa forma,
possam se consolidar. As interlocutoras indicam essa possibilidade de utilizacdo das
multiplas linguagens durante as formagdes, com perspectivas mais praticas e mais

vivenciais.
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Nesse momento da escrita, ndo ha como ndo rememorar as vivéncias obtidas
junto ao Centro de Pesquisa Loris Malaguzzi, na ltalia, em 2018, quando essas
possibilidades se fizeram presentes no processo formativo docente, uma vez que o
Atelié®, junto ao Centro de Pesquisa (conforme mostra a figura 17), possibilita esse
contato com as materialidades e essas relacbes entre teoria e objeto. A
sensibilidade estética, nessas vivéncias, ganha forca e significado, traduzindo a

esséncia desses encontros e a profundidade de uma aprendizagem.

Figura 17: Centro de Pesquisa Loris Malaguzzi, Reggio Emilia, na Italia (2018)

”"-,*_-

Fonte: Arquivo pessoal da autora no album de imagens da Imersdo Formativa em Reggio Emilia,
em 2018.

Entende-se ser um grande desafio, e até mesmo um esforco complexo, definir
com simplicidade e clareza o que se entende por dimensdo estética. Talvez seja,
antes de tudo, um processo de empatia que coloca em relagcdo o sujeito com as
coisas e as coisas entre si. Um fio fino ou uma aspiragdo a qualidade que faz
escolher uma palavra no lugar de outra, assim como uma cor, uma tonalidade, uma
musica, uma férmula matematica, uma imagem ou um gosto de comida. E uma
atitude de cuidado e de atencdo para aquilo que se faz. E desejo, é significado, é
maravilhamento e curiosidade (VECCHI, 2017).

Percebe-se 0 quanto a sensibilidade estética das relacées estabelecidas,
presente nos encontros dos sujeitos com as materialidades, pode se tornar um
“ativador de aprendizagem” (VECCHI, 2017, p. 28), mostrando-se uma perspectiva

formativa importante. Isso merece mais atencdo e espago nos processos de

% Na abordagem reggiana, o termo “atelié”, como explica Vea Vecchi, [...] foi escolhido porque
pensavamos ser a metafora mais adequada para um lugar de pesquisa, em que imaginacao, rigor,
experimentos, criatividade e expressao se entrelagariam e se complementariam uns com 0s outros”.
(DAHLBERG; MOSS, 2017, s/n?).



139

formacao continuada na realidade brasileira, para que - quem sabe - se possa

legitimar como uma iniciativa a compor novos repertérios formativos.

9.2.2 Um coletivo aberto: pesquisas e saberes distintos na constituicdo docente

A importancia de ir além dos conhecimentos ditos como “pedagdgicos®”,

colaborando com uma formagao mais ampla, com caracteristicas socioculturais, em
qgue a professora é convidada a fazer uma leitura de mundo mais abrangente e que
possa complementar e “acrescentar” o seu processo formativo, € um indicio

importante que foi destacado pelas interlocutoras. Luz avalia que:

Para mim, o contato com o mundo é importante, é tipo assim, estar em
contato com musica, com outras pessoas, que talvez ndo sejam as mesmas
que tu estarias em contato que tem afinidade, mas buscar conhecer, sabe?
E também através da cultura, teatro, a musica, a danga, tudo isso querendo
ou ndo soma. Se tu é um professor, pode ser excelente, mas se for bem
fechado, tu ndo consegues passar essa visdo de mundo para as criangas.
(LUZ).

Rinaldi (2014) destaca o quanto a cultura do(a) professor(a) deve ser ampla e
transitar por muitos ambitos do saber, ndo s6 pedagdgico ou psicolégico. “E um
professor culto ndo s6 porque sabe um saber multidisciplinar, mas, sobretudo,
porque tem a cultura da pesquisa, da curiosidade [...]". (RINALDI, 2014, p. 90, grifo
da autora).

Sobre isso, opinam as interlocutoras em suas narrativas:

Penso no conhecimento cultural. Ele, de certa forma, acrescenta no
pedagdgico, né?! Em ter conhecimento de novas visées de mundo, porque
as vezes, né, a gente tendo acesso a vdrias coisas pode trazer varias
possibilidades também para dentro da sala. (LUZ).

Amplia, né?! Eu penso como a Luz, quanto mais diversos forem os saberes,
mais possibilidades a gente vai ter. A gente vai ter um arcabougo muito
maior de conhecimento, de possibilidades... Sim, eu acho que ndo s6 o
especifico, tem o especifico é importante..., mas a gente pode ampliar, né?
Diversificar! (REGISTRO).

As interlocucdes apresentadas apontam para essa multiplicidade de saberes

e para essa ampliacao de olhares no que se refere a formacdo docente. A

31»

expressao “arcabouco”’”, dificilmente percebida e/ou utilizada pelas professoras e

% Refere-se a pedagogia, ciéncia que se dedica ao processo de educagao dos jovens, estudando os
problemas que se relacionam com o seu desenvolvimento. Principios da pedagogia. Disponivel em:
<https://www.dicio.com.br/pedagogico/>

®" Qualquer estrutura que sustenta ou serve de base para algo. Conjunto do que é necesséario para
uma construgao. Disponivel em: <www.dicio.com.br>. Acesso em: 14 set. 2020.
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pelos professores de Educacgéo Infantil, fez com que se pudesse pensar uma via
etimolodgica significativa, pois complementa a hipdtese da existéncia de uma base
que compde os saberes e fazeres docentes, ou seja, um arcabouco formativo. A
ampliacao desse repertério, para além da ag¢ao pedagdgica, apresenta-se como uma
instdncia importante a ser qualificada nesse processo, podendo incidir em novas
praticas formativas.

A ampliacdo das concepcdes de infancia vivenciadas pelas professoras nos
seus diferentes tempos de atuacdo docente também pode fazer parte desse
arcabouco formativo. Isso porque se constatam essas diferentes vivéncias de

praticas de infancia desenvolvidas ao longo dos tempos pelas docentes:

E que na verdade a escola infantil parece que ndo fazia parte do mundo, né.
Parece que ela era um elo que tu ndo podia mostrar o mundo para as
criangas, e com essa nova abordagem que a BNCC traz, esta buscando
isso, mostrar para a crianga que a escola faz parte desse mundo... E que é
tudo uma coisa so, né, entdo quanto mais informacao tu tens, que tu leva
para as criancas, vai ser muito melhor, né?! Parece que antes deste
movimento tinha que se fazer um mundo imaginario, né?! Parece que tinha
que se criar um mundinho assim...Que meu “filhinho” ndo pode saber disso,
né. Entdo parece que ndo fazia parte, e agora ndo com essas novas
praticas as realidades sdo mostradas...Parecia que a escola tinha uma
coisa assim que era sé dela [...]. (FLUIDEZ DAS AGUAS).

Sim, tudo no diminutivo! (risos)... Até para falar com a crianga, aquela fala...
E bem essa coisa! Uma realidade diferente! (REGISTRO).

[...] Vamos brincar de casinha, vamos brincar de bonequinha, a bonequinha
do pequeninho... Eu acho que é bem isso, € uma superprotegdo mesmo!
(FLUIDEZ DAS AGUAS).

O mundo do faz de conta! (METAMORFOSE).

Na prépria escola a gente tinha medo assim de misturar o bebé com o
maternal, medo de se machucarem, ou no parquinho, ndo misturavam muito
as turmas e por ai tu ja vé! (REGISTRO).

Analisar essas incidéncias contextualizadas faz com que, mais uma vez, seja
necessario olhar para as concepg¢des que norteiam as agdes docentes nos contextos
das escolas infantis, buscando novas fertilizagdes para a superacdo de paradigmas
que permeiam essas praticas de excessos de “superprotecao”, de “infantilizacdo” da
infancia e de “incapacidade infantil”. Soares, Sarmento e Thomas (2005) destacam a
importancia de se considerar a participagdo das criangas nas investigacoes, sendo
esse um passo importante na constru¢do de uma “disciplina das ciéncias sociais que

procura ouvir a voz das criancas” (p.01), assumindo, assim, que elas sdo atores
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sociais, competentes na formulacdo de interpretacdes sobre as suas vivéncias e

reveladoras das realidades sociais em que se inserem.

De modo geral, o cotidiano vivido nestas instituicbes ndo corrobora com
este pensamento, pois o0 modelo de prética educativa vivenciada no dia a
dia de grande parte das escolas de educacao infantil contempla os saberes
considerados importantes como objetos a serem transferidos, numa
sequéncia sempre igual de atividades planejadas e rigorosamente
executadas e avaliadas. Atos e situagdes vivenciadas pelas criangas com
grande significado para elas, por vezes, sdo considerados banais e sem
importancia pelos adultos. A organizacao do cotidiano estd baseada, muitas
vezes, em uma rotina elaborada sem a participagdo das criangas.
(BARBOSA; HORN, 2019, p.18, grifos dos autores).

Dessa forma, é fundamental entender que “A formacao em contexto comeca,
portanto, na desconstrucdo do modo tradicional de fazer pedagogia da infancia”
(BARBOSA, 2016, p. 88). Revela a necessidade de se nutrir de uma concepc¢ao de
infancia que possibilite novas acdes pedagodgicas, mais abertas, mais significativas e
mais autorais para adultos e criancas, mesmo que, nos indicios analisados, parece
descontextualizar o que ja esta naturalizado.

Repensar as relacbes e interagcdes entre adultos e criangcas é um grande
desafio, porém ha um dado constatado que pode reverberar em contributos
importantes. As interlocutoras salientam que as concepgdes que compdéem a BNCC
podem se configurar como uma mudanca de praticas e, ainda, como possivel
ampliacdo de paradigmas, refletido no movimento — coletivo - que vem sendo
proposto para o estudo da legislacdo. Esse indicio poderd se configurar na
ampliacdo de novos saberes e fazeres, até por entender que a cultura individualista
ainda predomina nas acoes pedagdgicas na Educacao Infantil, conforme destacam
as participantes da pesquisa:

Eu acho que hoje a formagao € um projeto individual! “Cada um para si e
Deus por todos!” (FLUIDEZ DAS AGUAS).

ENGATINHANDO...tipo assim, né, com quem eu me relaciono bem eu
troco, né. E tem algumas praticas coletivas, mas é na semana da crianga,
da familia na Escola, que dai todo mundo trabalha junto e tu precisa ver que
atividades prazerosas que sdo, mas no dia a dia, no maximo, é assim, é
trocar os brinquedos, porque eles estdo enjoadinho, ja perderam o
interesse, dai a gente se troca, mas so6! Tem esse individualismo também
com as criangas, 0s alunos da turma da professora tal... (REGISTRO).

Até tem uma cultura de colaboragdo, mas € assim tipo em grupinhos, né.
Tem umas profes que se ddo melhor com as outras, dai aquelas fazem, dai
tem outras que formam outro grupo, e dai assim vai separando meio o que
era para ser coletivo, né (risos). (FLUIDEZ DAS AGUAS).

Eu acho que entre alguns sim, mas ndo é um movimento que a escola é
super unida e tal, ndo vejo isso, mas que falta um incentivo [...] por parte
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também da gestdo da escola também néao existe esse (fez um gesto com a
mao). Eu acho, é tudo coisa que eu fico refletindo, sera que é? Sera que
néo €?! (LUZ).

Eu acho que é bem individual, até gostaria que ndo fosse, mas acho que a
formagéo que a escola e a rede oferecem poderia proporcionar momentos
de trocas, que transformasse o individual em algo mais coletivo. (LUZ).

Eu acho que teria que ter mais planejamento assim dos professores juntos
por faixa etaria! Porque isso, além de ter mais ideias, aproximaria uma
turma da outra! Porque se ndo fica cada um s6 no seu canto... E acaba
cada um fazendo o seu, e as crian¢cas acabam ficando sé ali onde tao na
turma dela. (METAMORFOSE).

Rinaldi (2017) permite refletir que a dimens&do do colegiado, ou seja, do
trabalho em equipe dos professores nao significa a soma de pensamentos
individuais, mas se configura como uma maneira de pensar e construir juntos. Ha os
direitos e as perspectivas individuais, mas ha, também, direitos coletivos, o que
perpassa as condigdes de trabalho, tempos, espacos e a participacao efetiva dessas
instancias fundantes para a realizacdao de praticas mais coletivas (docentes,
gestores, funcionarios e familias).

Nesse sentido, ndo se trata somente de uma reivindicacdo do grupo docente
por praticas mais coletivas, mas de um cruzamento entre pensar as possibilidades e
as condi¢des de trabalho (tempos e espacos) para que essas praticas possam se
legitimar no cotidiano da Escola Infantil. Sobre essas condigbes de trabalho,

algumas narrativas foram tecidas:

Eu ndo achei que eu iria viver pra ver isso acontecer, a hora atividade ser
implantada aqui no municipio. (REGISTRO).

Eu tenho, a minha carga horéria é 20h. Tenho 6 horas de hora atividade. E
um dia e meio, porque trabalho 4 horas por dia. Dai eu planejo, eu acho
muito interessante. Quando eu planejo, meus alunos ficam com uma
professora. (FLUIDEZ DAS AGUAS).

Tem uma sala que é sé para hora atividade. Nessa sala, tem livros para
pesquisa, tem aqueles livros assim BNCC, RCNEIls, tem muitos livros
excelentes de desenvolvimento infantil. A diretora se coloca a disposicdo, e
até empresta para trazer para a casa. Tem materiais didaticos-pedagdgicos,
assim, se vocé quiser ficar preparando um cartaz, tem tudo ali, e o que nao
tiver a gente pede e ela ja compra. Tem computador, tem internet, até
porque a chamada agora é para ser via aplicativo, dai da para fazer tudo ali.
(REGISTRO).

Tem uma salinha Ia onde a gente fica, tem um computador, tem tudo, um
material 14, dai a gente pode usar liviemente. Sim, tem bastante livro, livro
de historinha, livro sobre assuntos do professor mesmo, tem bastante coisa,
material de pesquisa, e o0 computador tem acesso a internet.
(METAMORFOSE).
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Pelas interlocucbes apresentadas, nota-se que ha condicées de trabalho
instituidas como politica publica no municipio pesquisado (hora-atividade de 1/3 da
carga horaria, bem como um espaco especifico e materialidades para o
planejamento). Dessa forma, parece que as novas culturas colaborativas, como
mencionadas pelas professoras, possuem terreno, envolvendo espacos-tempos para
se legitimarem, mas se compreende que serd necessario o querer e o estar disposto
de toda a equipe a repensar como essas condi¢gdes de trabalho estdo sendo
utilizadas ou poderdo ser utilizadas. Parece que a forma de utilizacdo e as
organizacdes desses tempos e espacos podem ser um ponto importante a ser
refletido/ressignificado, até porque, de forma quinzenal, o tempo destinado da carga

horaria para planejamento é cumprido em casa.

Dai uma semana é na escola, uma semana é em casa. Tem o lado positivo
e tem o lado negativo, né (risos). Na escola, a gente consegue focar mais
no planejamento, nos pareceres, nessas coisas mais burocraticas assim. E
em casa, dai a gente consegue fazer mais as outras atividades tipo, se quer
montar uma histéria, se quer hum encapar uma caixa. S6 que dai tem
aquela historia, né, se tem crian¢ca em volta, ela ta o tempo todo chamando
(risos).(METAMORFOSE).

Iniciativas de pesquisas relacionadas as praticas mais coletivas e
colaborativas na Educacado Infantil, desenvolvidas em outros paises, tanto as

desenvolvidas em Portugal - “formagéo em contexto®®” 33 _

- e na ltalia — “colegiado
reverberam as mudltiplas formas de organizacdo. Porém, é fundamental, nessas
implicacbes formativas, que os tempos possam ser ressignificados para o
desenvolvimento de praticas de planejamento e estudos — coletivos - no ambito da
instituicao.
Assim, fica disponibilizado um horario para essas reunides (duas horas e
meia por semana) [...] os funcionarios escolhem uma sala para o encontro,
que estimule a troca e o estudo em conjunto e disponha de equipamentos
(audiovisuais por exemplo). A Unica exigéncia € a interagdo, pois esse
tempo é reservado para que estejam juntos com um coprofessor, com todos

os funcionarios da escola, com o pessoal de outras escolas -, sendo que o
primordial € a comunicagéo. (RINALDI, 2017, p.243).

Essas organizacdes em equipe, definidas como estratégias/planejamentos da
rede de ensino e/ou da escola, convocam, ao abrir espago, a perspectiva
publica/politica/coletiva da docéncia na Educacdo Infantil, sendo uma organizacao

% “Formagao em contexto” é uma expressao desenvolvida por Oliveira-Formosinho para se referir a
formagéao na escola, no coletivo de professores. (2016, p. 93).

% Colegiado refere-se ao trabalho em equipe: professores, pedagogistas, atelieristas. (RINALDI,
2017, p. 241).
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importante para um planejamento mais colaborativo/reflexivo. Sobre essa incidéncia,

de momentos formativos nas escolas, as professoras relatam:

N&o acontece formagdo na Escola. Ndo tem formagdo na Escola. As
reuniées sdo s6 administrativas. E essas ela faz assim em horario de
trabalho mesmo, ela chama a gente e ai ficam as atendentes com as
criangas, e ai ela chega e passa assim, conversa com a gente. Essas sdo
bimestrais, que a diretora precisa se reunir com a gente. E entdo as da
Rede ocorrem duas vezes no ano, na abertura do ano letivo e no meio,
quando volta do recesso, ali nas férias de inverno, tem também [...].
(METAMORFOSE).

S6 administrativo... Eu acho que a diretora - tipo assim, como vou dizer...da
parte dela né, pra ela ndo ter que se estressar muito assim, para evitar,
porque isso é uma coisa bem complicada, né? Tem professor que acha
bom, mas tem professor que ndo gosta, tem professor que ndo quer mudar,
dai as vezes da aquelas polémicas do disse, que disse. Dai entdo fica cada
um na sua, na sua salinha com aquela autonomia, faz o que tu quer, acho
que ela so6 intervém mesmo quando ela vé que é uma coisa muito séria,
sendo ela fica mais com as fungbes mais administrativas [...]. (REGISTRO).

Reuniao pedagdgica focada para o pedagdgico mesmo eu acho que é muito
pouco. Geralmente é mais recados, avisos, essas coisas. Ndo! Eu acho que
é tudo mais assim, até porque tem via secretaria de educagdo, né, acho
que, talvez, seje por isso. Acontece geralmente quando precisa passar
algum aviso assim. Quando acontece alguma coisa dai a gente é chamado.
Mas geralmente € mais no inicio do ano, e ali no meio do ano, quando tem
aquele seminario 1a. Duas vezes no caso do ano, mas mais geral assim.
(METAMORFOSE).

Percebe-se o quanto as iniciativas da escola enquanto um contexto
formativo/reflexivo dos saberes e fazeres docentes podem ser qualificadas. Isso
porque ha um desejo e uma necessidade, como as interlocutoras da pesquisa
destacam, de didlogos mais colaborativos e mais partilhas entre os docentes.

A formagao em contexto é, portanto, um veiculo para a transformacao da
pedagogia da infancia porque se constitui em desenvolvimento praxiolégico.
Porque visa a transformagao da acgao profissional como transformagao do
quotidiano pedagdgico que se vive com a crianga e da cultura pedagdgica
que o aqui e agora educativo vai instituindo. (OLIVEIRA-FORMOSINHO,
2016, p. 96).

Essa abertura ao dialogo e a escuta sao preceitos freirianos que convidam a
assumir outras posturas e outra disponibilidade para com o outro e para com o(a)
profissional mesmo, na medida em que a escuta atenta do outro e suas
contribuicbes podem enriquecer — duplamente - quem escuta e o0 escutado.
Conforme Freire, é preciso “[...] escuta para a abertura a fala do outro, ao gesto do
outro, as diferencas do outro.” (FREIRE, 2015, p. 117). Dessa forma, as iniciativas
de encontros podem se constituir como esse espaco de escuta profunda, qualificada

e respeitosa, em diferentes momentos do cotidiano docente:
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A gente nunca teve esse espago dentro da escola, realmente assim é uma
coisa bem legal, por exemplo, o0s professores repassarem seus
conhecimentos, acho legal, exemplo, toda a dltima quarta do més duas
horas, pra quem fez formagbes, os professores poderiam deixar pré-
agendado, tipo: “- Olha eu aprendi tal coisa e queria compartilhar isso”. Ou,
aha, vou fazer uma oficina, vou usar tanto tempo sabe poderia até ser
organizado num estilo formagdo. Num formato de formagdo, mas também
néo precisava ser uma coisa mirabolante, da pra ser simples (corta o audio).
Acho que isso é uma forma de trazer suas formacdées, mas ao mesmo
tempo os professores com o tempo se sentiriam mais a vontade de
compartilhar. (LUZ).

Ahaaa eu também preferiria fazer - a hora do planejamento - com uma
colega, do que ficar sozinha. Porque a troca é muito boa. Entdo eu gosto de
trocar, a gente fica sabendo, entdo uma da uma ideia. Eu acho que é mais
produtivo, nesse sentido, porque se fica s6 eu com as minhas ideias, ai fica
tdo complicado... (REGISTRO).

Eu acho que deveria se também por faixa etaria, os professores! Até pra ter
uma troca de ideias... (METAMORFOSE).

Constata-se que a possibilidade da escola se transformar em um espaco
formativo € um caminho a ser tecido, pois, mesmo que as iniciativas de condicoes
de trabalho ja estejam legitimadas, ha a necessidade de um entrecruzamento das
questdes visibilizadas e destacadas pelas docentes, no intuito de ampliar essas
praticas formativas. Nessa ampliacdo, as docentes também salientam o quanto as
contribuicées da coordenacao pedagodgica podem se legitimar como outros olhares e
novas possibilidades nesse processo formativo, tanto na contribuicao de (re)
organizagdo das novas estruturas formativas, quanto na visibilidade e escuta da
acao docente, buscando ser este “bom escutador” (FREIRE, 2015, p.117),
disponivel a ser os outros olhos dos(as) professores(as) em seu processo formativo
e desenvolvimento pedagdgico. “Porque as vezes uma coisa que a gente nao
consegue ver, e ele consegue, entdo ja ajuda bastante.” (Metamorfose).

Oliveira-Formosinho (2016) avalia que a formagcdo em contexto objetiva a
mudanca de praticas e se insere e se desenvolve em companhia com o formador - 0
mediador pedagdgico - implicando que esses sujeitos do processo saiam do
“‘isolamento a que a pedagogia tradicional implicita condena os profissionais”
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2016, p. 96), para entrar em contato, em diadlogo e em
escuta com a vivacidade e a riqueza de viver outros modos e outros caminhos
formativos na constituicio de praticas mais democraticas e participativas de
constituicdo e ampliacdo de saberes e fazeres docentes. De acordo com as

entrevistadas:
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Eu acho fundamental a acdo do coordenador, até vou te dar um exemplo,
esses dias a secretaria Valquiria me ligou, precisa ver como ela me
motivou. Digo assim, as vezes a gente ndo quer participar de um evento ou
de uma formagdo, mas até a fala do coordenador ele passa e ele te
convence sabe, eu acho que faz toda a diferenca. A gente sabe, né,
qualquer duvida que tenho vou me dirigir direto a ele, né? Até porque eu
entendo que ele ta ali pra resolver essas questoes, a gente vai sentar e
resolver junto. Agora, com a nova coordenadora, ndo sei como vai Ser,
porque ela so disse assim que ela estava no lugar né da coordenag¢do, mas
a gente néo teve nenhuma tratativa, nada nem pra conversar. (REGISTRO).

O ano passado a coordenacdo ndo foi muito ativa, assim porque era um
coordenador pra varias escolas, entdo ele ia pouco la na escola. E esse ano
que teria o coordenador (risos) o tempo todo, no fim ndo teve mais
praticamente escola, dai eu ndo sei ti dize! Ah, eu acho que ele ta ali pra
ajuda a gente. Entdo toda ajuda sempre é bem-vinda. (METAMORFOSE).

Os coordenadores nunca deram nenhuma ideia pra gente, tem que sempre
ser criativo, inventar, falar com os colegas, pesquisar! (REGISTRO,).

Percebe-se o quanto sdo importantes esses “outros olhos”, representados
pela figura do coordenador pedagoégico, para a qualificagdo/problematizacdo das
acOes pedagdgicas, sendo que essas outras lentes poderao inferir mediagdes que
contribuam com novos saberes e fazeres. Além de ter a figura do coordenador, a
diferenca estara na atuacao sistematica desse outro adulto, objetivando contribuir
com novos caminhos € novos contributos, perpassando a desconstrugcdo e a
problematizacéo desses fazeres e saberes rotineiros “que sempre foram assim” para
uma pedagogia que analise e potencialize o cotidiano, as relacbes e as
transformacoes “[...] visando as pedagogias participativas, inscritas numa visao de
mundo humanista e democratica e nas teorias socioconstrutivistas.” (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2016, p. 98).

Essas novas construgdes formativas podem estar amparadas em processos

mais continuos e sistematicos, como apontam as professoras entrevistadas:

Das formagébes que a prefeitura oferece... até agora a gente esta tendo mais
seguido, mas, antes ndo tinha e quando tinha eu achava muito fraco. Pois
era sO dar boas-vindas, musica e formagdo mesmo, em si, ndo! Eu para
mim a Formagdo € fundamental, ela contribui desde o tratamento com a
crianga, que para mim também €& pedagdgico, até a parte de
conteudo...Isso! Pra ndo ser uma la de inicio de ano e uma la no meio do
ano, assim meio so pra que teve um evento... (LUZ).

A questdo da continuidade, né, ndo é igual quando a gente ia numa
formacéo la na UAB (Polo Universitario). Era aquela e acabou, mas agora
néo, estao tendo continuidade, é diferente, né, a gente da essa continuidade
também. (REGISTRO,).

Constante e acredito que que contemple as nossas angustias, né?! Que tire
as nossas duvidas. [...] (FLUIDEZ DAS AGUAS).
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Essas narrativas, descritas anteriormente, abrem caminhos para pensar em
processos reflexivos mais continuos, em que o conceito de “formagao” passa a ser
constituido com autoria por todos os sujeitos, ao se compreender este momento
como um espaco e tempo para pensar acerca de “duvidas” e “angustias” sem
relacionar o ato formativo a um “evento”. Demarca-se uma ampliacao da “formacéao”
como vivéncias oriundas das relacdes e das situacdes vividas no dia a dia. Oliveira-
Formosinho (2016) destaca que o cotidiano educativo que a formacdo em contexto
visa recriar implica uma aprendizagem profissional em companhia que permite a
transformacao da praxis, “[...] pois a praxis € o l6cus da pedagogia e o cotidiano
vivencial, relacional e interativo, o seu desenrolar espaco-temporal” (p. 21). Para Luz

e Registro, a formacao é:
Constante! Continua! Como ta sendo! (LUZ).

Ah! Isso ai! Constante (risos)... Todos aqueles que vao surgindo ao longo!
Que venham de interesse, né, aquilo que a gente ta trabalhando,
desenvolvendo. (REGISTRO).

A insercdo da continuidade nos atos reflexivos e dialégicos e, por isso,
formativos € um dado empirico de extrema relevancia e poténcia, implicando a
busca por praticas de continuidade, que possam apoiar e garantir as especificidades
das infancias, das autorias dos adultos e das criangas, garantindo continuidades
educativas de acoes, de dialogos e de formacdes. Uma possibilidade que se insere
nesse contexto sdo as praticas de documentacdo pedagégica®®, a fim de tornar os
multiplos registros das experiéncias vivenciadas por adultos e criangas uma
oportunidade de aprendizagens.

Rinaldi (2017) compreende o processo de documentar, mediante a coletanea
de registros variados (videos, narrativas, notas escritas, tabelas e imagens), como
uma oportunidade de tornar visiveis as aprendizagens infantis e também como um
recurso formativo. Mas o processo de documentar ndo perpassa somente a coleta
desses materiais, mas, sim, a escuta - no sentido profundo e sensivel da expressao
- a fim de mover observagdes qualificadas, registros significativos e interpretagdes
aprofundadas dessas vivéncias. Toda essa documentacao pode se transformar em
conteudo, em vestigios e em pistas dos processos de aprendizagens infantis, mas,

sobretudo, em materiais que oportunizam outra cultura formativa, a de analise

% Documentacdo pedagdgica é um conceito de origem reggiana (italiana) capaz de produzir
"tracos/documentos que testemunhem e tornem visiveis os modos de aprendizado dos individuos e
do grupo” (RINALDI, 2017, p. 129).
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coletiva dessas praticas, no interior da escola infantil, visto ndo haver uma cultura de
documentacédo e de registros como elemento formativo. Conforme Metamorfose e

Registro:

A gente que anota alguma coisa, assim no caderno, nés no caso. Ndo tem
uma pratica coletiva assim de ter um material de registro de escrita desses
momentos, ou que analisamos isso em reunido.(METAMORFOSE).

Né&o temos pratica de andlise dos registros. Na reunido so se ela lavra uma
ata, eu acho que ela faz uma ata, que é um registro, é porque depois passa
para ndés assinarmos [...] e tem ela faz uns lembretes para cada professor e
coloca no mural que temos na sala. Nao ha praticas mais coletivas, tanto de
planejamento como de documentagcédo de registros coletivos, ndo temos.
(REGISTRO,).

Observa-se a necessidade de ampliacdo do conceito e das praticas de
registros de documentacdo pedagdgica como uma oportunidade formativa de
enriguecer e fundamentar novas agdes pedagogicas, compreendendo-se essa como
uma “[...] formacédo real que decorre da troca, da comparagdo de ideias, da
discussao e do coleguismo” (RINALDI, 2017, p. 110). O processo de documentacao,
enquanto um elemento formativo, € uma via importante de reflexdo e de contributo
para novos saberes e fazeres docentes, fortalecendo uma nova cultura formativa
para adultos e criancas no contexto da escola infantil.

Analisando os registros desta secdo, é importante contextualizar o quanto ha
o desejo e a necessidade de praticas formativas continuas, mas também que essas
sejam revisitadas com mais periodicidade e em contexto. Neste sentido, salienta-se
a importancia das experiéncias e vivéncias do cotidiano serem legitimadas,
contextualizadas e problematizadas como fatores que formam e (re) formam as
professoras e os professores de Educacao Infantil, tais como:

e Perspectivas mais praticas e mais concretas, envolvendo o ato formativo
docente mais vivencial. Essas vivéncias que acontecem nas relagdes
estabelecidas com a pratica, com os outros colegas e com as criangas podem
se constituir como um elemento formativo docente potente;

e Novos repertérios formativos em que a sensibilidade estética das relagcdes
estabelecidas presente nos encontros dos sujeitos com as materialidades
pode se tornar uma “ativadora de aprendizagem” (VECCHI, 2017, p. 28);

e A importancia de ir além dos conhecimentos ditos como “pedagdgicos”,
colaborando com uma formacdo mais ampla, com caracteristicas

socioculturais, em que a professora é convidada a fazer uma leitura de mundo
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mais abrangente e que possa complementar e “acrescentar” 0 seu processo
formativo;

A busca pela ampliagdo das concepg¢des de infancia vivenciadas pelas
professoras e pelos professores nos seus diferentes tempos de atuacao
docente também pode fazer parte desse arcabouco formativo;

O investimento de tempos e espacos de estudos coletivos entendendo que a
cultura individualista ainda predomina nas agdes pedagdgicas na Educacao
Infantil;

As contribui¢cdes da coordenacao pedagdgica podem se legitimar como outros
olhares e novas possibilidades nesse processo formativo, na contribuicdo de
(re) organizagcao das novas estruturas formativas;

A necessidade de ampliacdo do conceito e das praticas de registros de
documentacao pedagdégica como uma oportunidade formativa de enriquecer e
fundamentar novas acoes pedagdgicas.



150

10 NORMATIVAS E REFERENCIAIS TEORICOS: QUAIS EFEITOS NA
CONSTITUICAO DA DOCENCIA NA EDUCACAO INFANTIL? (22 CATEGORIA)

A fim de melhor analisar esses caminhos constitutivos e o0s possiveis
influenciadores, apresenta-se esta secao que objetiva discorrer sobre as possiveis
contribuicbes de documentos legais/normativos e de referenciais tedricos

especificos da infancia, na constituicao da docéncia na Educacéo Infantil.

10.1 BNCC: HA UMA POSSIBILIDADE DE UM DOCUMENTO NORMATIVO “SAIR
DO PAPEL” E INCIDIR NOS SABERES E FAZERES DOCENTES?

[...] Agora a gente tem a BNCC ali debaixo do brago! O PPP da Escola
nunca foi usado assim, nunca!

Ela esta tao, tdo presente, que ela esta na area de trabalho do computador!
(REGISTRO).

Compreende-se que a Base Nacional Comum Curricular é hoje um dos
documentos normativos mais importantes para a Educacdo Basica brasileira. A
BNCC define e apresenta um “conjunto de aprendizagens essenciais”, de uma “parte
comum” (LDBEN,1996), a qual todas as criancas e adolescentes tém o direito de
acessar, em todo o territério brasileiro. Em defesa da qualidade e equidade, os
proponentes da Base alicercaram e subsidiaram a defesa de construcédo, aprovacao
e implantacdo do documento. Todo esse processo gerou, ao longo de anos, um
amplo debate de diferentes setores e esferas da Educagédo Nacional. Por mais que a
Constituicao (1988) e a LDBEN (1996) traziam indicios e conceitos de uma “base
comum”, havia uma inseguranga muito grande por parte dos pesquisadores,
estudiosos e da sociedade civil em si, muito atrelada a um possivel engessamento
do curriculo escolar brasileiro.

Na Educacao Infantil, houve, de forma muito forte, esse movimento em defesa
de uma “ndo BNCC”, questionado, inclusive, pela autora desta tese, enquanto
professora e pesquisadora desse universo, uma vez que, no inicio do processo
(2015), nao estavam evidentes quais seriam as logicas curriculares e ideolégicas
que estariam presentes na Base Comum. Essa negativa também se pautava em
uma perspectiva de defesa da infancia e das possiveis dificuldades e equivocos que
poderiam ocorrer, tanto na elaboragédo, quanto nas interpretagdes e implantacdo de
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uma Base Curricular Comum, por se tratar de um documento que
subsidiaria/orientaria a elaboragao dos curriculos em todo pais.

Tornava-se muito dificil, naquele momento, compreender como um
documento normativo — padréao - poderia ser aplicado em todo o territério brasileiro,
entendendo as diversidades culturais presentes nos diferentes estados do pais.
Como contemplar as peculiaridades da infancia das criangas brasileiras, tédo plurais,
tdo distintas e tao diversas em um Unico documento? Outros questionamentos
estavam relacionados a como evidenciar os preceitos de protagonismo infantil e
docente em um curriculo padronizado. Questionava-se, ainda, de como seria atrelar
a uma Base as vivéncias de um “Curriculo Emergente” (MALAGUZZI, 2016)
compreendido como um curriculo que nao é unificado, mas vai se construindo
conforme as necessidades, curiosidades e interesses das criangas.

Esses questionamentos, que até entdo eram contrarios a implantacdo da
BNCC, ajudaram a alimentar e a fomentar a defesa de uma Base que pudesse
legitimar essas individualidades e experiéncias infantis, bem como favorecer o
didlogo com os movimentos dos Féruns de Educacao Infantil e as pesquisas no
campo da infancia. Os professores e demais agentes tiveram a oportunidade de
contribuir com a construcao do documento, por intermédio de plataformas virtuais,
visando a um movimento grande de relagdes entre docentes e universidades,
objetivando qualificar a BNCC. Durante o processo de construcdo das primeiras
versdes, participaram diferentes representatividades, como assessores,
pesquisadores universitarios e inclusive grupos especificos de estudos e pesquisas
sobre a infancia, o que assegurou uma maior confianca tedrica e metodolégica na
elaboragao da BNCC da Educacgéo Infantil.

Apés a aprovacao da BNCC, em 2017, os estados brasileiros organizaram os
referenciais estaduais, trazendo as peculiaridades e relevancias de cada estado. Os
municipios também foram orientados a construir seus Documentos de Territérios,
destacando partes diversificadas dos municipios.

Na Educacao Infantil, a Base se articula a um curriculo pautado por vivéncias
e experiéncias infantis, encadeando os diferentes campos de experiéncias,
objetivando garantir o direito de desenvolvimento e de aprendizagens infantis
(BNCC, 2017). Porém, ha um ponto imprescindivel a ser destacado. De acordo com
Fochi (2018), a BNCC da Educacao Infantil estd propondo a organizacao de um
arranjo curricular de direitos e objetivos, que ndo esta enderecada aos(as)
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professores(as), ou seja, ndo é o que o(a) professor(a) precisa fazer, mas o que as
criancas brasileiras tém direito de viver e experienciar no cotidiano da escola de
Educacao Infantil.

Destaca-se esse ponto como imprescindivel, visto que essa inversdo de
“l6gica” necessita ser melhor compreendida pelos(as) docentes, exigindo um
processo de compreensdo, que vai muito além de uma leitura individual do
documento, pois, muito mais do que ler, é necessario interpretar, visto a mudanca
de conceitos propostos. Tudo isso, em especial, quanto a insercdo de campos de
experiéncia no arranjo curricular, pede essa anadlise coletiva de reflexdo e esse
estudo, por vezes mediada por profissionais da é&rea, ou por grupos de
professores(as) de um mesmo contexto. Sao essas iniciativas que corroboram a

clarificacdo das propostas que a Base desafia.

A organizagao curricular por Campos de Experiéncia Educativa possibilita
aos professores constituirem uma compreensdao mais atualizada e
complexa das areas de conhecimento e das disciplinas académicas, pois
favorecem a visibilidade das inter-relacdes entre elas. A leitura dos tdpicos
introdutérios dos Campos de Experiéncia, apesar de apresentarem uma
visdo geral, indicam um modo de conceber a organizacdo das
aprendizagens e sua vinculagdo com a experiéncia vivenciada das criangas,
algo que em nossa realidade educacional ainda € uma grande novidade.
(BARBOSA; RICHTER, 2015, p. 192).

Nota-se que essa mudanca de arranjo curricular € uma novidade a realidade
brasileira. Dessa forma, como todo algo novo, é preciso muitas agbes de (re)
organizacao de praticas formativas, buscando uma melhor apropriacdo e
entendimento dessas mudancas conceituais e epistemolégicas pelos(as)
professores(as) brasileiros(as). Acerca disso, as professoras avaliam que:

Até essa questdo hoje dessa BNCC é muito diferente, né, até que a gente
consiga compreender que hoje ndo é mais uma atividade que é uma
experiéncia, até a gente colocar isso em pratica leva um tempo. Esses
objetivos novos, que esta bem complicado, até tu entender que o objetivo
agora ndo é mais teu, é deles, essa é a questdo, porque ler ali agora ndo
posso mais participar, tenho que manipular, ndo posso mais trabalhar, tenho
que observar, enfim, ler é muito bonito, mas eu estou, entende agora, mas
porque eu comecei a praticar, porque quando eu lia a BNCC e aqueles
objetivos eu outros eu ndo entendia nada. Agora eu ja entendi até como é
as letrinhas, TC é do traco, G € dos Gestos, F é., S6 a teoria tu ndo entende
nada, se tu ndo colocar na pratica, trocar, tu ndo consegui entender o que
esta escrito. (FLUIDEZ DAS AGUAS).

Entao, eu até falei para a diretora, outro dia, que era uma vergonha eu ndo
ter lido a BNCC. Dai eu fui imprimir e fui ler a Base. Porque é vergonhoso
se ela s estivesse aqui porque estou fazendo o planejamento agora, dai
ela esta me ajudando. Mas eu ja tinha feito a impressdo no inicio do ano,
porque eu pensei que é um desleixo um professor ndo conhecer a BNCC.
Tu conversas entre os professores, e as vezes a gente ndo sabe o que esta
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na base, e a gente s6 vé as discussées. Eu pensei: - Sou obrigada a
imprimir isso daqui. Foi o primeiro documento que eu imprimi esse ano, para
dar continuidade aos estudos. (LUZ).

Ah, eu acho que contribui com a nossa pratica, porque ela da um, uma
seguranga, né?! Ndo é uma seguranga, ela da um norte [...]. Eu acho que a
BNCC vai nos ajudar. E claro, agora eu vou saber mais na pratica, né?!
Esse ano que seria o que eu mais iria ver isso, a gente ndo ta realmente na
sala de aula. E ... eu acho que uma das primeiras coisas é garantir os
direitos ali! [...] Na verdade, antes, tinha coisas que eu fazia que as vezes
me incomodavam, porque, assim, eu ndo gostava da forma que eu agia
com as criangas, em relacdo a isso...Ex: quando eu dava um uma folhinha
(risos). Mas, enfim, quando eu dava algum trabalho desse tipo, era porque
sendo eu ndo ia ter absolutamente nada nos nesse sentido no portfdlio, né?
[...] Mas hoje fico me questionando que talvez, em algumas atividades
dessa, por exemplo, ndo garantia esses direitos propostos. Estar refletindo
se devo estar propondo isso, eu acho que nesse sentido ja € uma grande
mudanga na pratica. (LUZ).

[...] depois, eu gostei muito do que eu encontrei aqui. Eu achei muito curioso
a Base, muito mesmo! Até comentei com uma amiga minha que é
professora, porque eu acho interessante o que a Base traz... eu vou falar
sobre isso. O governo atual tem uma ideologia do Brasil, mas tem muitas
coisas que tem dentro da Base que sdo diferentes do discurso, que bom
que manteve a Base. Assim eu acho ndo ficou aquela coisa de
desmocratizacdo da valorizacdo do conhecimento. (LUZ).

Com os dados empiricos, anteriormente contextualizados, evidencia-se que
as professoras demonstram compreender o quanto a Base tem oportunizado
reflexbes docentes importantes, inclusive na abertura para uma possivel
ressignificagcdo dos saberes e fazeres. A partir do momento em que uma professora
consegue refletir se suas propostas garantem ou nao os direitos de aprendizagem
propostos pela BNCC, ja se percebem muitos indicios da amplitude e do possivel
impacto desse documento normativo nas agdes docentes. Reflete-se, ainda, que as
professoras ja estdo compreendendo as mudancas desses “enderecamentos” e dos
conceitos, revelando a necessidade de ampliagdo de fazeres, para que, de fato,
esses saberes possam ser colocados em pratica.

Ao refletir sobre essa acao de “colocar em pratica” as novas significagdes da
BNCC, destaca-se que, ao longo do texto da Base, ha a evidéncia de preceitos que
perpassam as condicdes de trabalho docente, incluindo itens que corroboram a

importancia dos processos formativos.

[...] A formacdo dos professores e das professoras €, também, condigéo
fundamental para a exequibilidade do que se propde como base comum dos
curriculos para a educacao infantil. Cabe, ainda, as instituicbes de
Educagdo Infantil, prover subsidios para pensar formas de
acompanhamento e de avaliacdo do trabalho com as criangas no que se
refere ao que foi aqui exposto. Vale destacar que essas condigdes,
necessérias ao trabalho pedagogico com as criangas, sé serdo possiveis se
houver incentivos para a formacdo inicial e continuada de qualidade,
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especifica para as/os professoras/es dessa primeira etapa da Educacéo
Bésica. (BRASIL, 2016, p.84).

Parece que, durante muito tempo e em muitos documentos, ha essa
dificuldade do documento “sair do papel” e ganhar vida, ou seja, de fazer parte das
acOes cotidianas. Mas, retomando a citacdo de abertura desta subsecédo, que
destaca a expressao que a BNCC fica “debaixo do brago”, constata-se um indicio de

dinamizac&o do documento, conforme destacam as professoras entrevistadas:

Eu vejo que a gente esta se apropriando bem mais da Base do que a gente
se aproximou e se apropriou dos RECNEIS. Os RECNEIS n&o tiveram essa
visibilidade que a Base esta tendo. E, e agora sim, com a Base € diferente,
parece que a Base ja chegou assim mudando mesmo o paradigma, né?!
(REGISTRO).

Chegou chegando! (LUZ).
E, chegou chegando! (REGISTRO,).

Eu acho também que essa mudanga € pela leitura e pelas formagées junto,
no meu caso sdo as duas coisas! (FLUIDEZ DAS AGUAS).

E a segurancga também! (REGISTRO).

A primeira questdo para mim € a troca com outro. E a partir dali tu vai Ié
com mais profundidade, vai conhecendo melhor. (FLUIDEZ DAS AGUAS).

E eu vejo como a Fluidez das Aguas disse, mas os momentos de interacao
que a gente teve a partir da leitura, que fizeram a diferenca. (Registro).

Exatamente! (FLUIDEZ DAS AGUAS).

Essa relagdo dialdgica que a gente teve, né, vamos discutindo, mas sera
que é assim mesmo. Dai tem um outro encontro de formagdo e ai vamos
vendo as possibilidades. (REGISTRO,).

E ai vamos vendo as mudangas. SO o ler sozinho eu acho que néo faria
muita diferenga. (REGISTRO,).

Essa mudanca de apropriagdo pedagoégica do Referencial para a Base, de
acordo com os indicios docentes, esta atrelada aos caminhos de estudos e
formacoes, muito mais abertos e fomentados no movimento relacionado a BNCC.
Barbosa e Richter (2015) avaliam as mudancgas epistemoldgicas presentes nos
documentos normativos, salientando que os RCNEI(s) apresentavam um conceito
de escola, de ensino, de conteudo e de ag¢ao docente muito proximo a compreensao
de escola convencional, ndo visando a problematizacdo e aos dialogos entre as
areas de conhecimento. Além disso, também nao havia uma discussdo sobre o

tempo e o espaco dos bebés, sendo nitida a separagdo entre conteudo e
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metodologias e entre aprendizagem das criancas e acao pedagogica dos(as)
professores(as).

Percebe-se, dessa forma, que a juncao desses fatores pode ter gerado essa
maior apropriacao. Os indicios que apontam a abertura e o amplo debate motivados
pela BNCC, bem como os conceitos que dialogam e legitimam outro fazer, podem
ter incidido nessa diferenca de apropriacdo desses dois documentos normativos.

Ha, ainda, narrativas docentes que mostram que a BNCC esta incidindo
diretamente nos saberes e fazeres docentes, a partir da reestruturacdo do
planejamento e do processo de ampliacao de estudos, objetivando o fortalecimento
do conteudo da Base e a melhor apropriacdo desse novo arranjo curricular pelas
professoras:

Agora, por causa dessa questdo do planejamento (referiu-se ao
planejamento de atividades pedagdgicas ndo presenciais), eu estou
estudando e tendo formagbes [...] E, entdo, aos poucos, eu t6 me
apropriando desse planejamento, que a gente precisa enviar para 0s pais,
pois a habilidade tem que ser conforme a BNCC. Entdo nesse sentido eu
estou entendendo mais a BNCC. (REGISTRO,).

Acho que a BNCC pode contribuir no meu planejamento, porque eu fui
lendo, e ali que tem muita coisa que eu gostaria de trabalhar e colocar isso
na pratica. Claro que vai depender muito da minha criatividade, né, do
professor, porque ali ndo vem mastigadinho. Tu tens que fazer isso, ou
aquilo, ou fazer tal atividade, porque dai também n&o faria sentido nenhum,
mas eu acho que ela da realmente um norte. Eu acho importante, acho que
é importante estudar ela, para entender o porqué estou trabalhando. (LUZ).

Ah, eu acho que contribui com a nossa pratica, porque ela da um, uma
segurancga, né?! Nao é uma seguranga, ela da um norte. (LUZ).

Uhum! Verdade! Eu acho que a troca é muito importante tanto com alguém
de fora que nos ajuda a interpretar, quanto com o0s colegas. O documento,
claro, é maravilhoso, é o que ta norteando, né! Mas essa troca ela é muito
importante! Porque vao surgindo ideias e também reflexées que as vezes
sozinho tu ndo fazes. (LUZ).

Se me desse uma apostila da BNCC, assim para ler, ah, eu ndo sei (risos).
Né&o ia fazer muita diferenga! N&do ia acrescenta muito. Para mim, o que fez
a diferenca foram os momentos ali com o grupo, com os pares, troca com 0s
meus pares ali I1a na escola ou nos outros momentos de formagcdo que a
gente teve. Isso que fez a diferenga. (REGISTRO).

Nota-se que as docentes visam compreender esses novos saberes e fazeres
que precisam ser incorporados a acao pedagodgica. Essa busca fica muito evidente
na narrativa da Professora Luz, quando ela manifesta, através da expressao
“criatividade”, essas possiveis mudancas, salientando ainda que a Base néo traz
“mastigadinho” o0 que se precisa fazer. Observa-se que a professora compreende
que o documento nao é “enderecado” a ela de “um como fazer” (FOCHI, 2018), mas
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indica os caminhos para garantir as criancas os direitos e o0s objetivos de
desenvolvimento e aprendizagem.

Constata-se, assim, que ha um movimento docente com o objetivo de
interpretar e atribuir significado a BNCC, pois, de acordo com as interlocutoras, isso
nao foi vivenciado no processo de construcdo do Projeto Politico Pedagogico (PPP)
da escola, uma vez que elas ndo participaram dessa elaboracao e, portanto, ndo se
apropriaram do documento. De acordo com os artigos 12, 13 e 14 da LDBEN (1996),
a escola tem autonomia para elaborar e executar a sua proposta pedagégica, porém
deve contar com a participacdo dos(as) profissionais da educacao e dos conselhos
ou equivalentes na sua elaboragéo. Veiga (1998) destaca que o projeto precisa ser
concebido na perspectiva da sociedade, da educagdo e da escola, apontando um
rumo, uma direcdo e um sentido especifico para um compromisso estabelecido

coletivamente. De acordo com as participantes:

Na verdade, ele ndo esta pronto, a gente comegou a organizar ndo sei
quando la e depois nunca mais pegamos, acho que néo ta pronto. Também
nédo sei também, pode ser que alguém tenha terminado. Eu ndo me lembro
0 que esta escrito nele. Eu sei que uma vez chamaram a gente para uma
reunido la no inicio, nem era esse governo, acho que era o outro governo,
nem me lembro se nesse governo a gente viu o PPP, ndo me lembro.
(FLUIDEZ DAS AGUAS,).

Em dois mil e dezesseis, quando eu entrei na escola, eu pedi o PPP e o
regimento, porque eu queria ver. E a pessoa que até entdo era diretora
disse que no tinha. Entdo eu nunca consegui ler nem o PPP, nem o
regimento. Dai agora o PPP esta sendo construido de novo. Dai a nova
diretora disse que tinha sim. Entdo a gente comegou a reconstruir ele,
porque ele tava bem defasado ja. Nés fizemos um pouco ano passado, se
eu ndo me engano [...] a gente teve algumas reuniées a noite pra fazer |[...].
Dai parou tudo, por causa da pandemia, mas eu acho que ele ainda nao
esta pronto. Foi enviado questionario para o0s pais, eles responderam,
depois a gente leu alguma coisa sobre os questionarios, dai deu essa
parada. (METAMORFQOSE).

A gente participou da constru¢do do PPP, do Regimento, tudo isso passa
pela gente, tudo a diretora passa, tem reunido, dai a gente faz entrevista, e
a gente coloca questionarios na mochila para os pais, para aquela
participagdo dos pais, tudo é a gente ali que ajuda a diretora para ver que
trouxe, quem ndo trouxe. Mas depois, no dia a dia ndo, ele fica na gaveta,
sabe? Ja nem lembra mais o que tem escrito ali. Vou te dizer que agora a
gente tem a BNCC ali debaixo do brago e o PPP nunca foi usado assim,
nunca! Com certeza a BNCC é muito mais usada, mas ndo sei agora se ndo
tem que reestrutura o PPP e o Plano de Estudos. (Registro).

Acho que esta fazendo mais sentido que o PPP, porque a gente ndo parou
para fazer essa reflexao que é importante. (LUZ).

Pra ter essa troca, né?! (FLUIDEZ DAS AGUAS,).
Para tentar tirar ele do papel, né? (LUZ).

Da gaveta! (risos). (REGISTRO,).
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Pelas interlocucdes, observa-se o quanto o PPP ainda € um documento que
nao reflete as reais acoes pedagdgicas de muitas escolas. Percebe-se que néo
houve, ainda, um movimento de (re) construcao coletiva, que podera derivar desse
processo de construgcao iniciado, até porque ele terd que estar de acordo com a
BNCC, Referencial Curricular Gaucho e Documento Orientador do Territério. No
entanto, podera ser nesta nova etapa (de revisdo do PPP a luz dessas novas
normativas) que o projeto podera se constituir como processo colaborativo e
cooperativo, reforcando, assim, o trabalho integrado da equipe da escola, uma vez
que “Ele é construido e vivenciado em todos os momentos, por todos os envolvidos
com o processo educativo da escola" (VEIGA, 1998, p.1).

Porém, ao compreender que o PPP nao era colocado em pratica e ndo era de
conhecimento de algumas professoras, questiona-se sobre os saberes norteadores
dos fazeres docentes antes desses movimentos de apropriacdo da BNCC. Quais
eram os conhecimentos pedagdgicos que estavam alicercados na acao docente? De

acordo com as professoras Luz e Fluidez das Aguas, respectivamente:

Era uma pratica que néo considerava o PPP. Bem no inicio, assim (risos),
eu observava muito como que outros professores trabalhavam, né. Bom, eu
no primeiro e no segundo més que eu comecei na escola todo dia eu
pensava meu Deus! Sera que eu vou conseguir mudar esse sentimento,
porque pra mim era horrivel (risos). [...] E isso dai eu ndo sabia muito, eu
tinha ideias do que fazer, mas eu procurava muita coisa, do que os colegas
faziam, do que a professora que trabalhava no turno inverso da mesma
turma fazia - eu procurava muito assim, um contato com ela, porque dai
tinha professora de manha e de tarde, né! E enfim foi um turbilhdo, nem
pensava nisso assim eu vou olha tal documento. (LUZ).

E a escola ela era muito louca [...]. Era tudo a vontade, tudo por conta e
parecia assim um lugar que as pessoas chegavam e faziam o que bem
entendiam sabe. (FLUIDEZ DAS AGUAS).

Esses outros saberes que alicercavam a pratica docente remetem as
pesquisas de Tardif (2014, p.63), a qual aponta a existéncia de multiplos saberes
docentes que seguem descritos a seguir, com as consideracées da académica-
pesquisadora:

e “saberes pessoais dos professores™ a fonte social de aquisicdo perpassa a
familia, o ambiente de vida e a educacgao no sentido lato;

e “saberes provenientes da formagdo escolar anterior”: a fonte de aquisicao
perpassa a escola primaria, secundaria e os estudos pdés-secundarios nao

especializados;
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e ‘“saberes provenientes da formacgédo profissional do magistério”: a fonte de
aquisicdo perpassa os estabelecimentos de formacdo de professores, 0s
estagios e os cursos de reciclagem;

e ‘“saberes provenientes dos programas e livros didaticos usados no trabalho”: a
fonte de aquisicdo perpassa a utilizacdo de ferramentas dos professores:
programas, livros didaticos, cadernos de exercicios, fichas, etc.

e ‘“saberes provenientes de sua propria experiéncia na profissdo, na sala de
aula e na escola”: a fonte de aquisicao perpassa a pratica do oficio na escola
e na sala de aula, a experiéncias dos pares, etc.

Mesmo sem ter acesso ao PPP, outros saberes docentes eram ativados e
colocados em pratica nas acdes docentes, porém, esse relato de fazer “o que bem
entendiam” retrata um pluralismo de saberes, oriundos de diferentes bases e
contextos. Porém, por entender que as praticas pedagdgicas sao colocadas em
pratica em um dado contexto escolar, acredita-se ser necessario um alinhamento as
concepgdes e ideologias, oriundas do Projeto da Escola, para que, mesmo com os
diferentes saberes docentes, os(as) professores(as) possam alcancar concepcgdes
em comum e objetivos de desenvolvimento que se interliguem, pois fica muito dificil
e, por vezes, incoerente, quando, em uma mesma escola, percebem-se as
disparidades de concepgdes.

Retomando a interrogacdo de abertura desta subsecdo e partindo das
analises evidenciadas até o momento pelas narrativas docentes, evidencia-se que
ha uma grande possibilidade da BNCC incidir nos saberes e préaticas dos(as)
professores(as) um processo que podera legitimar um outro momento da educacao

infantil brasileira.

10.2 A BNCC COMO UM RESGATE DA ESSENCIA DO HUMANO: OS DIREITOS
DE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO

Sabe-se hoje que as criangas sado reconhecidas como seres de direitos, e,
para além dos seus direitos civis, a BNCC possibilitou direitos de aprendizagem e
desenvolvimento infantil que perpassam o direito de brincar, de aprender, de
interagir com outros e de vivenciar diferentes experiéncias significativas, além de

construir sua propria identidade. Dessa forma, € fundamental que as escolas de
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Educacao Infantil acolham essas prerrogativas, proporcionando um ambiente rico de
exploracdes e de acesso a todos.

Para Barbosa e Richter (2015), como as concepcdes expostas pela BNCC
sao extremamente novas, muitas duvidas e incertezas surgem na pratica docente da
Educacao Infantil. Isso porque a proposicao de um curriculo pautado em campos de
experiéncia teve como inspiracao o referencial curricular italiano, o qual compreende

que:

A experiéncia direta, o jogo, o caminho por tentativas e erros permitem que
a crianga, devidamente orientada, aprofunde e sistematize as
aprendizagens. Cada campo de experiéncia oferece um conjunto de
objetos, situagdes, imagens e linguagens, relacionados aos sistemas
simbolicos da nossa cultura, capazes de evocar, estimular, acompanhar
progressivamente aprendizagens mais seguras. (MIUR apud FINCO;
BARBOSA; FARIAS, 2015).

A compreensao de um curriculo que legitima a experiéncia humana em seu
arranjo € uma compreensao nova para a Educacao Infantil brasileira, como ja foi
referenciado. Entender que uma experiéncia podera se consolidar como um
conteudo é uma inversao epistemolédgica de muitos processos formativos, os quais
constituiram as professoras e professores de Educacdo Infantil brasileiros, mas
podem alimentar outra possibilidade nas acbées pedagdgicas, atribuindo sentido e
significado as relacdes, aos encontros e as narrativas. Jonh Dewey (2010) destaca
que uma experiéncia se caracteriza por ser completamente ligada a vida real, sendo
um elemento fundador da vida das criangcas que, muitas vezes, nao encontravam e
ainda nao encontram espaco dentro dos locais de ensino.

Nessa busca de valorizacdo das experiéncias, as interacbes e as
brincadeiras, ja defendidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais (2009) e
fortalecidas na BNCC (2017), ganham forca e muito espaco na efetivacdo do
curriculo, segundo apontam as participantes deste estudo:

[...] mas eu acho bem interessante a forma como ela — a BNCC - esta
estruturada, os campos ali, mas a énfase no brincar, né? Ela traz, e até
quando eu agora, com a preocupacdo do planejamento. Entdo agora eu
acho que ta sendo importante para essa revisdo teérica. (REGISTRO).

Eu acho que o brincar vai se mais valorizado, com a BNCC. Porque eu ja
escutei muito que o professor vai pra la sé pra sentar com as criancas no
chdo e ndo faz nada, ou sé pra brincar! Porque acham que brincar ndo é
nada, ndo é importante, que ndo ensina nada para as criangas, e eu acho
que sim que elas aprendem muita coisa brincando. (METAMORFQOSE).

[...] que assim, como assim, a gente ja mudou a disposicdo dos brinquedos,
entdo assim ja penso o que a gente vai propor, mas eles vao la, dai eles
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pegam, mas antes ndo, né, eu chegava, com aquela caixa la.... Ahaaa: -
Hoje eu vou dar essas pecinhas de encaixe! Agora ndo. Eles pegam o que
eles querem, é diferente, é mais o espago. O planejamento escrito ndo
demandava como agora, pois agora que eu estou escrevendo mais, bem
detalhado... (REGISTRO,).

Pelas narrativas apresentadas, percebe-se o quanto as professoras tém
valorizado a experiéncia brincante enquanto um direito de aprendizagem e
desenvolvimento infantil. Inclusive, reorganizam espacos de brincar, valorizando a
disposicdo dos brinquedos e de acesso, como um convite a brincadeira e as
multiplas experiéncias que decorrem desses processos ludicos.

Sabe-se que o brincar é algo intrinseco a crianca, sendo uma forma de
conhecer e compreender o mundo. Além disso, € uma maneira de se comunicar e

interagir com os diferentes parceiros e objetos.

Brincar de diversas formas, em diferentes espacos e tempos, com parceiros
(criancas e adultos) de forma a ampliar e diversificar suas possibilidades de
acesso a produgdes culturais. A participacdo e as transformacgdes
introduzidas pelas criangas nas brincadeiras devem ser valorizadas, tendo
em vista o estimulo ao desenvolvimento de seus conhecimentos, sua
imaginagao, criatividade, experiéncias emocionais, corporais, sensoriais,
expressivas, cognitivas, sociais e relacionais. (BRASIL, 2018, p. 77).

Torna-se importante significar a interlocucdo da Professora Registro, quando
salienta que, no inicio da sua atuacgéo profissional na escola, as criangcas nao tinham
autonomia para a escolha, porque ela selecionava o tipo de brinquedo a ser
utilizado. Compreende-se, assim, quao importante tem sido as reflexdes e os
aprendizados que partiram da BNCC, a ponto de acolher e legitimar a importancia
qgue os direitos de aprendizagem estdo gerando nessas buscas por novos saberes e
fazeres docentes. E muito complexo quando se percebe que, em determinados
momentos, mesmo que de forma nao intencional, as criangas tinham esses direitos
negados, os quais vao muito além de direitos de aprendizagem e desenvolvimento
infantil, uma vez que se inserem no campo dos direitos civis e dos direitos de

constituicdo humana. A fala da Professora Registro reflete acerca disso:

Mas sabe que um dia ja foi assim? No inicio, éramos mais humanos! Foi
quando eu e a diretora, estamos ali desde que a escola comegou, no ano de
1996. Entdo as vezes ela se reporta a mim, né, porque ela sabe que eu
comecei ali. E antes as prateleiras ficavam assim, onde os brinquedinhos,
0s bebés podiam ir la e pegar o que eles quisessem brincar e ia tudo pro
chdo. No final do dia, a gente juntava tudo, se limpava, se higienizava,
aqueles brinquedos ficavam de molho numa solugdo, coisa que nunca mais
foi feita que era higienizar os brinquedos. Isso ndo existe mais na escola,
um dia ela disse “Registro onde foi que isso se perdeu?” que as criangas
tém que entrar com as mao nas costinhas, pra ir no refeitdrio, né, imagina
0s pequeninos que mal caminham tem que descer as escadas com as maos
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nas costas, que ndo pode falar no café, as vezes teriam que ficar com a
cabecga baixada [...]. Acho que essa “humanidade” se perdeu, quando
ampliou muito a escola, eu acho que quando a escola era menor a escola
comecgou com 50 criangas! E ja teve 200! Dai tu imagina! Ja teve professor
de manhé&, professor de tarde, atendente de manh& e de tarde, mais
estagiarios cada um tirando coisas da sua cabega e achando que aquilo
serve, né? De manha era de um jeito, de tarde era de outro. De manha a
professora ndo dava xérox, de tarde a professora sé dava xérox. Era o
“samba do crioulo doido” com o perdao da palavra, mas era aquilo assim,
né, que cada um fazia o que achava correto, dai vem essas coisas que nao
pode falar no café, que tem que sentar a mesinha de cabeca baixa.
(REGISTRO,).

Nao ha como nao se sensibilizar com a frase: “No inicio, éramos mais
humanos!”, enquanto pesquisadora e formadora de professores (as) que atuam
nessa etapa. Quanto ha de ser resgatado? Muito mais do que saberes e praticas
vinculadas aos saberes pedagdgicos, fazem-se necessarios os resgates de
concepcgoes de infancia, de educacgao e de sociedade que perpassam os valores de
humanizacéo.

Essas interlocugcbes referidas mexem muito com a constituicdo de cada
professor (a), porque convocam a compreender e constituir um movimento pensante
desse por que a “humanidade” se perdeu. A professora traz pontos imprescindiveis
com relacdo ao numero de criangas e, por consequéncia, ao numero de adultos que
também se modificou. Tem-se isso como um dado inicial, mas sera que é s6 isso?
Quais outros fatores também podem estar envolvidos nessa perda de “humanidade”
na agao docente na Educacéo Infantil?

Algumas hipdteses surgem inclusive atreladas a pouca incidéncia de
formacao continuada que perpassa esse periodo e, também, ao fato da escola néao
ter um Projeto Politico Pedagégico construido e assumido coletivamente, como ja foi
citado ao longo do texto. Essas possiveis “faltas” também podem ter contribuido
para que cada profissional que passou a atuar na Educacdo Infantil fosse
construindo agdes, inclusive, com menos “humanidade” no interior dos contextos da
escola infantil.

Faz-se importante contextualizar que o processo de formacgdo inicial traz
conhecimentos importantes na constituicdo dos (as) pedagogos (as), uma vez que
os componentes curriculares diversos, como a Sociologia, a Filosofia e a
Antropologia, subsidiam ag¢des mais sensiveis e reflexivas acerca das concepcoes
que permeiam a educacao e as praticas pedagdgicas. Destaca-se que o trabalho do
(a) pedagogo (a) exige um olhar e uma escuta mais sensivel, a fim de identificar e
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analisar as diferentes situagdes e vivéncias que surgem no cotidiano, buscando
potencializa-las, transformando-as em diferentes situa¢cdes de aprendizagem. Para

Freire:

[...] Esta abertura ao querer bem nao significa, na verdade, que, porque
professor, me obrigo a querer bem a todos os alunos de maneira igual.
Significa, de fato, que a afetividade ndo me assusta, que nao tenho medo
de expresséa-la. Significa esta abertura ao querer bem a maneira que tenho
de autenticamente selar 0 meu compromisso com os educandos, numa
pratica especifica do ser humano [...]. (FREIRE, 2015, p.138).

Partindo desses pressupostos, percebe-se que o ato educativo ndo se
dissocia de atos de humanizagdo, porque se trata de relacbes humanas que
necessitam desse olhar diferenciado, com mais empatia e afetividade, consolidando-
se como importantes saberes junto a pratica educativa. Entretanto, para possuir uma
conduta humanizadora, € necessario ser e desenvolver-se humanizador, por isso a
importancia do processo formativo e do ato pedagdgico, entendendo que “as
relacdes pedagdgicas humanizam e sdo capazes de humanizar o outro” (MARTINS,
2020).

Dessa forma, o direito de aprendizagem e de desenvolvimento proposto pela
BNCC também pode ser um movimento de reflexdo rumo ao resgate desse
movimento “mais humano” nas relacées e nas acoes pedagogicas. De acordo com

as participantes:

O que mais me chamou a atencéo foi que ela defende o direito de brincar,
né, na Educacéo Infantil. Porque eu acho que e Educacdo Infantil sempre
foi brincar. Eu acho que ndo precisaria ter vindo uma base pra dizé isso,
porque é uma coisa meio que obvia. (METAMORFQOSE).

E a questdo ali dos direitos das criancas, diz ali conviver, participar,
conhecer-se, enfim, a partir daquele direitos tu percebe que ela esta
centrada no que o aluno mais se adapta e que tu tem que buscar
experiéncias que vao ser significativa pra eles, né?! Entdo dai as vezes
aquela coisa que colocar a maozinha com carimbo ndo € significativa. Tem
que achar outra coisa, as vezes largar uns papéis la no chdo e deixar eles
livres vai ser mais interessante que colocar o carimbinho que a professora
que, entdo é nesse sentido, entendeu? (FLUIDEZ DAS AGUAS).

Acho que tem muitas coisas assim. As criancas ndo podem ser elas
mesmas, tem que andar tipo um robozinho, fazendo sé o que eles —
professores - acham que devem fazer e ndo necessariamente s por parte
dos professores, tem atendentes que também fazem isso!
(METAMORFOSE).

Eu acho que a BNCC vai ajudar os professores a respeitar um pouco mais
as criangas! Como pessoa! Porque as vezes uma mde manda uma roupa
para a crianga usar quando esta, digamos, mais quente e ja teve gente que
eu vi, que falou que n&o iria vestir a roupa na crianga, porque aquilo ndo é
roupa apropriada pra ela. Mas é a roupa que ela tem! E a roupa que a mae
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mandou! Entdo eu acho que isso é tipo desrespeita o que a crianca tem!
(METAMORFOSE).

Constata-se que, com os estudos dos conceitos de experiéncias, dos direitos
e dos objetivos de aprendizagem, propostos pela Base, novas agdes pedagogicas
serdo inseridas no cotidiano da Educacgao Infantil. Essas novas praticas instigarao
novas vivéncias para saber lidar com o mundo, com 0 outro e consigo mesmo.
Muitas acbes humanas poderiam ser “6bvias”, no entanto, em muitos momentos na
acdo pedagdgica, ainda ndo sdo. E preciso se inspirar em outras abordagens e em
outras experiéncias, objetivando inclusive modificar concep¢des arraigadas e ter a

capacidade de olhar para a crianca como:

[...] ser que tem e constréi direitos, que exige respeito e valorizagao desses
direitos, em nome da propria identidade, singularidade e diferenca. Pensar
na crianga como possuidora de direitos representa ndo apenas reconhecer
os direitos que a sociedade lhe concede, mas também criar um contexto de
escuta no sentido mais pleno. Isso quer dizer que devemos reconhecer e
aceitar a singularidade e a subjetividade de cada individuo (e, assim, de
cada crianga) e ainda criar espagos que sejam autogeradores, ou seja,
espagcos em que cada crianga possa elaborar e produzir novos direitos.
(RINALDI, 2017, p. 224, grifo da autora).

Este desafio foi langado: o de valorizar os saberes da infancia e de se abrir
para a ampliagdo dos saberes e fazeres, a luz de processos reflexivos e formativos
que a BNCC vem oportunizando. Compreende-se a influéncia de conceitos
referentes a algumas abordagens internacionais especificas a infancia. Conforme
Fochi (2018), os campos de experiéncias propostos pela BNCC sao inspiracoes
italianas, especificamente da abordagem reggiana. Dessa forma, abriu-se esse
espaco, na proxima subsecao, para verificar se esses referenciais repercutem nas

acoes pedagogicas na Educacao Infantil.

10.3 SABERES E FAZERES DOCENTES NA EDUCAGCAO INFANTIL E OS
POSSIVEIS INDICIOS DE ABORDAGENS ESPECIFICAS A INFANCIA

Em um primeiro momento, é importante trazer o conceito de abordagem.
Mizukami (2014, p. 7) considera que uma abordagem do processo ensino e
aprendizagem nao se fundamenta apenas, implicita ou explicitamente, em teorias
empiricamente validadas, mas “em uma pratica educativa e sua transmissao através

dos anos”.
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Nota-se que essas praticas, mundialmente conhecidas, tém inspirado
muitos(as) professores (as) na busca por didlogos e pela ampliacdo das
possibilidades de saberes e fazeres docentes, como avaliam as professoras

entrevistadas:

[...] eu acho que eu tenho que ler mais a fundo, eu gosto sempre daquelas —
teorias/abordagens- que é para ter as coisas mais ao alcance das criangas,
pensar a crianga como uma crianga. Ahaaaa... com a altura dela, como se a
gente pudesse colocar tudo na altura. Entdo sdo estes estudos agora,
porque, sinceramente, as vezes até converso com uns amigos assim,
porque dai em concurso tu tem que estudar, e € bom para a tua formacao
também, e a gente n&do entrou nestes autores na graduagéo. (LUZ).

Tem o Método da Montessori, que eu acho bem interessante, dai eu vou
olhando. Eu ja olhei varios videos. Vou vendo exemplos de escolas, como a
Escola da Ponte. (LUZ).

Sobre abordagem especifica, eu fiz um curso ha pouco tempo, que eu tenho
lido bastante sobre a Reggio Emilia [...] Fiz um curso que era de trinta horas
[...] achei interessante o jeito que a abordagem traz dos cantinhos na sala
de aula — espacos - porque eu sempre tive muita dificuldade com os
cantinho. Entao, assim, eu acho que ficou um pouco mais facil de entender.
(METAMORFQOSE).

Né&o estou estudando nem lendo nenhuma outra teoria, ou abordagem, sé a
Base mesmo, nem um autor especifico assim [...] eu particularmente ndo
estou estudando. E isso - o estudo - era uma coisa que eu achava bem
importante, porque ganhamos um texto em wuma formagcdo do
desenvolvimento dos bebés sob a perspectiva de uma autora atual (Pikler).
Eu achei bem importante a gente estar lendo essas coisas, eu li depois
emprestei para a Andressa (a atendente). Sempre deixo no armario e digo: -
Oh, tem esse aqui! Até la na hora-atividade tem alguns, tem algumas
revistas Patio também. Tem nova Escola... (REGISTRO).

As professoras, de formas diferentes, percorrem caminhos de novas leituras e
de novos estudos, envolvendo referenciais mais especificos, aos quais nao tiveram
acesso na graduacao em Pedagogia: “e a gente ndo entrou nestes autores na
graduacao” (Luz). Observa-se que as abordagens ja lidas, brevemente conhecidas,
ou até mesmo desconhecidas pelas professoras, dialogam com uma concepcéao de
crianga ativa, participativa e questionadora, também presente na Base Nacional
Comum.

Montessori (1870-1952), ja referenciada nesta tese, foi uma das precursoras
do enfoque educacional de que o ambiente e o espago também seriam fatores
consideraveis na educacao de criancas. A educacgao, para a pesquisadora, se da
através dos estimulos que o meio proporciona ao individuo que, por sua vez, deve
ser livre para agir, tendo um material elaborado e um ambiente previamente

preparado pelo(a) professor(a).
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Montessori foi também exemplar no que sempre se esforgou, conjugar
teoria e pratica: suas Casas das Criangas e seus materiais didaticos
testemunham essa exigéncia. Nenhum outro representante do movimento
da Educagdo Nova aplicou suas teorias em uma escala tdo vasta. O
programa variado que ela langou ao campo foi tnico. (ROHRS, 2010, p. 12).

Sua formacéao na area da Medicina e o tempo passado com as criancas, nas
suas diferentes experiéncias profissionais e cientificas, permitiram-lhe constatar que
as necessidades infantis e o desejo de brincar, nas diferentes situacgées, inclusive
patoldgicas, levaram-na a compreender que esses desejos permanecem intactos.
Isso a fez estudar meios para educé-las a partir desses principios (ROHRS, 2010).

Torna-se importante destacar, retomando pontos essenciais dessa
abordagem ja discorrida no referencial teérico da tese, que Montessori vé a crianca
como um ser que se autoconstr6i e que, agindo por si mesma, adquire
conhecimentos e realiza aprendizagens significativas, estimulando o autoeducar por
meio de praticas que desafiem e facam sentido. Destacam-se, desse modo, 0s
diferentes contextos educativos como laboratérios de aprendizagem. Como uma
pedagogia cientifica, a pesquisadora avalia a importancia do espago educativo e o
contato com diferentes materialidades e organizacdes, sendo a autonomia a palavra-
chave. A partir dai, é possivel aplica-la ao dia a dia, a escola, ou as relacoes de uma
forma geral.

Nesse resgate tedrico, outras duas palavras também  sao
essenciais: independéncia e liberdade no planejamento pedagdgico e na preparacao
de contextos e condicdes favoraveis para que as criancas se desenvolvam com suas
préprias ferramentas. As inspiracdes de abordagem reggiana, também destacadas
pelas docentes, por sua vez, se alicercam em principios como: a escuta a crianga e
suas manifestagcdes como ponto de partida a pratica pedagégica e a compreensao
das criancas como protagonistas de sua aprendizagem, pois sao consideradas
sujeitos de direitos e sujeitos com capacidades e potencialidades.

A crianga, nessa abordagem, é protagonista de sua aprendizagem, pois
coloca significacbes no que aprende, fazendo com que as aprendizagens tenham
significado (MALAGUZZI, 2016). O protagonismo também fica evidente, uma vez
que as criancas participam da escolha das tematicas pelas quais tém interesse e
das formas como serao estudadas, com a valorizacao das diferentes linguagens da
crianga, a organizacdo do espaco e o trabalho colaborativo entre a equipe de



166

profissionais. Além disso, a participagcdo dos pais também ¢é valorizada nessa
abordagem. Para Rinaldi:

Uma das razdes do vigor e da longevidade de Reggio tem sido a disposi¢ao
para ultrapassar limites, decorrente de uma curiosidade infinita e do desejo
de criar novas perspectivas. Os educadores de Reggio reuniram teorias e
conceitos de diversos campos diferentes, ndo apenas da educacdo, mas
também da filosofia, da arquitetura, da ciéncia, da literatura e da
comunicagdo visual. Eles relacionaram seu trabalho a uma andlise de
mundo mais amplo e de seus continuos processos de mudanga. (RINALDI,
2017, p. 24).

O trabalho pedagdégico desenvolvido em Reggio Emilia € uma inspiracao ha
tantos anos. Isso porque conseguiu impregnar uma abordagem que vai muito além
dos preceitos teoricos, alicercando-se na construcao de uma pratica educativa que
se firmou ao longo dos tempos, com seus principios consolidados.

Ser professor(a), com inspiragdo na abordagem reggiana, € se permitir
desenvolver uma sensibilidade em todos os sentidos da palavra. Faz com que os(as)
professores(as) se tornem mais observadores(as) do fazer infantil e, dessa
observacado, se permitam avaliar conclusées e questionamentos que norteiam as

suas acoes pedagogicas, como destaca Rinaldi:

Todavia, os educadores de Reggio nido apenas trouxeram teorias e
conceitos de varios lugares; na realidade, refletiram sobre eles e os
experimentaram, criando os proprios significados e implicacbes para a
pratica pedagogica. (RINALDI, 2017, p. 25).

E nesse refletir, experimentar e pesquisar novos elementos e condicdes
cognitivas docentes, os(as) educadores(as) permitem e consideram que a escuta
atenta e interpretativa de contextos € o ponto de partida para provocar
oportunidades para o desenvolvimento das criangcas. Perguntas abertas, ou seja,
perguntas que nao tém uma resposta final em si sdo perguntas que levam a outras
e, dessa forma, contribuem para a aprendizagem infantil.

Os espacos pedagdgicos, nessa abordagem, também sao planejados para
acolher e oportunizar aprendizagens infantis. E um espago vivo, no sentido de
possibilitar diversas experiéncias e muitos questionamentos, atuando como um
terceiro educador, organizado e pensado a fim de ser rico em desafios e, acima de
tudo, extremamente convidativo, para que as criancas sintam vontade de explora-lo,
interagindo com ele para aprender. Um espaco bem pensado da suporte as

pesquisas que geram as possiveis perguntas e suposicoes, fomentando, assim, uma
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documentacao pedagdgica, capaz de tornar o trabalho pedagédgico visivel e passivel
de interpretagéo, dialogo, argumentagéo e compreensao.

Como ja explorado no referencial teérico, a documentacdo se torna um
instrumento que visualiza os processos de aprendizado das criancas, com a busca
pelo sentido das aprendizagens e das formas de construir conhecimento. A
documentacao dos registros do didlogo das criancas e das atividades que executam
¢é feita de varias maneiras a partir de anotacoes, fotografia, videos e gravacdes em
audio, permitindo que, posteriormente, sejam feitas reflexdes mais criticas acerca
desse material.

Outra abordagem destacada pelas interlocutoras refere-se as ideias da
pediatra hungara Emmi Pikler (1902- 1984) e do Instituto Léczy. Dentre os diversos
aspectos de que se poderia tratar, a partir do referencial indicado, escolheram-se
alguns pontos considerados fundamentais na abordagem. Entre eles, citam-se o
valor da atividade autbnoma e do movimento livre; as atividades de atengéo pessoal;
e o acolhimento e o brincar dos bebés.

De acordo com o trabalho da pediatra no Instituto Léczy, construiram-se
quatro principios basicos sobre o cuidado com bebés em espacos coletivos (FALK,
2011, p.28):

A valoragao positiva da atividade autbnoma da crianga, baseada em suas
préprias iniciativas; O valor das relagbes pessoais estaveis da crianca — e
dentre estas, o valor de sua relagdo com uma pessoa em especial — e da
forma e do conteldo especial dessa relagdo; Uma aspiragdo constante ao
fato de que cada crianga, tendo uma imagem positiva de si mesma, e
segundo seu grau de desenvolvimento, aprenda a conhecer sua situagao,
seu entorno social e material, os acontecimentos que a afetam, o presente e
o futuro préximo ou distante; O encorajamento e a manutengao da saude
fisica da crianga, fato que nédo s6 é base dos principios precedentes como
também é um resultado da aplicagdo adequada desses principios.

Percebe-se que a abordagem Pikler também se fundamenta nos preceitos de
autonomia, de relacbes e de participagdo, assim como as demais experiéncias
tedricas referenciadas pelas interlocutoras do estudo.

O objetivo, nesse momento, é explanar, de forma muito breve, mas sem
menosprezar a grandiosidade e a profundidade de cada estudo, a poténcia e os
encontros presentes nas referidas escolhas teédricas. Sabe-se que ainda ha um
caminho a ser percorrido, de maior aprofundamento e de ligacdes desses estudos e,
em alguns casos, de iniciar processos, como também avalia a Professora Fluidez

das Aguas.
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Ainda ndo busquei um estudo especifico [...] E o que eu queria é bem essa
questdo de como lidar com esse grupo livre assim...de como fazer [...] mas
eu vou procurar um curso para entender isso! (FLUIDEZ DAS AGUAS).

Compreende-se que essa busca por novos estudos e novas abordagens que
possam dialogar com teorias conhecidas e até desconhecidas pelas professoras €
uma possibilidade ja iniciada, a qual esta aliada ao estudo, pelas interlocutoras, da
BNCC. Diante de tantas possibilidades, acredita-se que os movimentos oriundos da
Base, leituras, estudos, reflexdes e formacdes podem ser os alicerces substanciais
para que esse documento normativo promova saberes e fazeres dos docentes que

atuam com a Educagéo Infantil.
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11 PRINCIPIOS TEORICO-PRATICOS E A CONSTITUICAO DA DOCENCIA NA
EDUCACAO INFANTIL (32 CATEGORIA)

Por compreender que as experiéncias docentes na Educacdo Infantil se
constituem mediante multiplos conhecimentos e vivéncias, entende-se que existem
alguns desses que sao considerados principios da acdo pedagdgica tao especifica e
tao peculiar por serem desenvolvidos com criangas pequenas.

Adotar-se-a, assim, neste estudo, como conceito da palavra principio, a
prépria etimologia da expressao, a qual vem do latim “principium™®. Dessa forma, a
presente secdo busca entender esse fundamento, essa esséncia e essas acdes
prioritdrias que tém norteado as acbes pedagdgicas das professoras e dos

professores que atuam com essa etapa da Educacao Basica.

11.1 PRINCIPIOS DE CUIDADOS, ACOLHIMENTOS E PERCEPGOES

“O valor do educador infantil passa pelo cuidado”. (NABINGER, 2020)

O cuidar tem sua origem nas culturas, historicamente produzidas, ao longo
dos diferentes contextos socioculturais. Nabinger (2020) contextualiza que o cuidar
esteve relacionado aos diferentes momentos vivenciados, relacionando-se a historia
da “concepcao”, passando da mitologia - relacionada a forma como os bebés
nasciam - a ciéncia. Salienta, também, as diferentes culturas relacionadas aos
conceitos de “cuidados” dos bebés e das criancas bem pequenas.

Contextualizando, na ldade Média, essas culturas eram pouco higienistas
(com alta taxa de mortalidade infantil) e, em uma compreensdo de exirema
impoténcia dos bebés, neste periodo histérico, os bebés eram enfaixados, muitas
vezes, pendurados em arvores, enquanto os adultos se ocupavam com outros
afazeres. A amamentagdo, também, era realizada por amas de leite, as quais
cuidavam dos bebés até que tivessem certo tempo de vida e “prosperassem” para
passarem, entdo, a conviver com suas familias.

Essa forma de cuidar foi se modificando e, no final do século XVIII e inicio do
século XIX, houve o surgimento da medicina, em que pediatras e médicos

trouxeram, mesmo que lentamente, cuidados cientificos para serem aplicados junto

% Significa, de acordo com o dicionério Portugués Online: inicio, fundamento, informacao basica ou
esséncia de algum fenémeno.
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aos bebés. Muitos sao diferentes dos cuidados atuais, mas essas evolugcdes foram
garantindo cuidados culturais e histéricos aos bebés. Nas décadas de 50 e 70, com
o advento da industrializacado, no que tange a alimentagéo e a higiene, muitas outras
praticas foram sendo incorporadas as acoes de cuidado, incluindo uma participacao
paterna nesse processo. Esse cuidado também foi sendo compartilhado com as
creches, uma vez que as maes passaram a ocupar lugares diferentes de trabalho no
contexto social.

Compreende-se, assim, 0 quao necessario foram os pressupostos higienistas
e de assisténcia (que eram conduzidos por profissionais da saude e da assisténcia)
naquele periodo. Eles buscaram qualificar a histéria do cuidar, principalmente, na
diminuicdo da taxa de mortalidade infantil.

Essa contextualizagdo histérica e social do cuidar objetiva compreender e
problematizar muitas praticas presentes ainda hoje em muitas culturas familiares e
escolares, abrindo possibilidades para que os cuidados com os bebés e as criangas
bem pequenas, inerentes ao século XXI, possam ser qualificados pelos docentes
que atuam com a Educacao Infantil. Isso porque se vive outro contexto historico,
social, cultural e cientifico, em que o cuidar ganha ainda mais forca e poténcia,
consolidando-se como uma via imprescindivel e indissociavel do trabalho educativo

com as criancas. De acordo com Weschenfelder:

Interrogar sobre 0 modo como os professores/as e familiares se relacionam
com as criangas em seus processos de socializagdo permitiria desmantelar
significados universais de conhecimento sobre as criancas e a infancia.
(WESCHENFELDER, 2016, p. 275).

Esse “desmantelar significados universais” pode potencializar a evolugao do
cuidado, para que ele possa assumir caracteristicas para além das higienistas,
garantindo novas praticas que envolvam respeito aos diferentes tempos, espacos e
individualidades dos bebés e das criangcas pequenas e despertando acobes
pedagogicas que estimulem as diferentes potencialidades das criangas. Essa acéo

7

de cuidado é compartiihada e assumida por profissionais da educacdo, como
compartilha Fluidez das Aguas:

Entdo é tu cuidar ...como € que tu vais cuidar dessa crianca, que saiu de
casa de uma hora para outra e “caiu de paraquedas” la dentro da Escola e
agora? Entdo tu tens que ter esse cuidado, o que eles querem ... tem que
tentar descobrir... e se colocar no lugar deles. Porque nossa, eles ndo
sabem nada do mundo! Tem que ter esse cuidado assim, de ir devagar,
dosar [...]. (FLUIDEZ DAS AGUAS).
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Pela interlocucao referida, percebem-se tanto indicios de poténcia, quanto
indicios de concepgdes a serem superados na construcdo de outras acdes
pedagdgicas e de cuidado nos espacos institucionais que atuam com as criangas
pequenas. “Eles ndo sabem nada do mundo!”. Essa afirmacéo faz refletir sobre a
importancia do investimento em formagbes continuadas, em diferentes momentos
formativos, que objetivem trazer novas concepcdes de desenvolvimento infantil, da
poténcia dos bebés e da crianca enquanto um sujeito de conhecimento e um agente
cientifico que narra e constréi suas hipéteses sobre o mundo que o cerca.

Desde seu nascimento, o ser humano e por extensdo o bebé, tem em
poténcia todas as suas capacidades e faz surgir, a todo o momento, em
cada ato, aquelas que sdo necessérias para a sua conexao com 0 mundo.
Nasce sem que muito do seu desenvolvimento neurolégico esteja finalizado,
e essa é a chave para a sua adaptabilidade, sua facilidade de se adaptar a
grande diversidade e imprevisibilidade dos contextos que o mundo oferece.
Essa complementaridade entre dependéncia e independéncia, entre o
previsivel e o imprevisivel, torna a nossa atuagdo educativa rica e
diversificada, se ambas as ideias forem respeitadas e combinadas.
(ESLAVA, 2020, p. 71).

Esse conhecimento docente sera muito importante para o desenvolvimento de
praticas que invistam nessas combinacdes das potencialidades e fragilidades dos
bebés. Porém, percebe-se que muitos professores nao tiveram acesso a referenciais
tedricos que destacassem tais especificidades, como trouxe a Professora Fluidez
das Aguas que, em sua trajetéria profissional e académica, ndo teve indicios de
estudos sobre as especificidades da acao pedagdgica com bebés.

Ja os indicios de poténcia na narrativa da interlocutora demostram uma
preocupacdo com um cuidado que objetiva acolher e mapear desejos e
necessidades de “ter esse cuidado, o que eles querem ... tem que tentar descobrir...
e se colocar no lugar deles”. Isso demarca esses indicios potentes na construcao e
na amplitude de novos olhares as acdes de cuidado que envolvem a ética da
alteridade, quando se exige a valorizacdo da escuta aos bebés e as criancas
pequenas. Trata-se de uma escuta interpretativa que tenta entender, especialmente,
0 que passa despercebido e 0 que os bebés comunicam com os gestos, com as
maos, com a voz e com 0s seus movimentos, sendo participe das suas emogoes e
das aprendizagens que acontecem todos os dias, mas que, muitas vezes, parecem
Obvias.

Compreende-se o quanto a docéncia com bebés e criancas pequenas ainda €

um construto novo. Pelos relatos analisados nesta pesquisa, evidencia-se a
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necessidade de superacao da concepcdo do bebé como alguém que ‘ndo sabe
nada do mundo”, e essa superacdo se da em diferentes processos formativos
docentes, que dialogam com as pesquisas atuais no ambito da infancia da Educacéao
Infantil. Tudo isso destaca a poténcia dos bebés e das criancas pequenas,
ressignificando a amplitude do cuidar, em todas as suas dimensdes.

Barreiro e Faria (2016) afirmam que ha necessidade de descolonizar o
pensamento e as concepg¢des remanescentes e até mesmo arraigadas em outros
periodos histéricos. Essa mudanca de concepg¢ao objetiva essa ampliagdo dos
gestos e das compreensdes que envolvem o cuidar na primeira infancia.
“Descolonizar” as concepg¢oes podem significar essa amplitude, valorizando a
poténcia que envolve o cuidar e o educar na primeira infancia.

As pesquisas da pediatra hungara Emmi Pikler e suas parceiras de trabalho
no Instituto Loéczy, na Hungria, sdo contributos que podem ser ampliados na acgéao
pedagdgica com as criangcas pequenas. A partir do trabalho desenvolvido no
Instituto, foram estabelecidos principios basicos do cuidado com os bebés e com as

criancas bem pequenas em espacos coletivos:

+ A valorizagdo positiva da atividade auténoma da crianga, baseada em
suas préprias iniciativas;

O valor das relagdes pessoais estaveis da crianga - e dentre estas o valor
de sua relagdo com uma pessoa em especial - e de forma e conteudo
especial dessa relagao;

» Uma aspiracao constante ao fato de que cada crianca, tendo uma imagem
positiva de si mesma, e segundo o seu grau de desenvolvimento, aprenda a
conhecer sua situacdo, seu entorno social e material, os acontecimentos
que a afetam, o presente e o futuro préximo ou distante;

» O encorajamento e a manutengao da saude fisica da crianga, fato que néao
s6 é a base dos principios precedentes como também é o resultado da
aplicacdo adequada desses principios. (FALK, 2011, p.28).

Com a andlise dos principios propostos pelas pesquisas de Pikler,
compreende-se 0 quanto é necessario que as relagdes e as interacbes, nos
contextos coletivos, sejam qualificadas. Assim, objetiva-se garantir um
desenvolvimento harmonico, sensivel e investido na poténcia envolvida nas relagdes
que se constituem nesse cuidado sensivel, acolhedor, estavel, positivo, encorajado e
perceptivel, como avaliam duas das participantes da pesquisa:

Para mim o primeiro principio teria que ser o acolhimento [...]. (REGISTRO).

Ter percepgdo, né? Tem que ser perceptivo para perceber os porqués que a
crianga esta de um jeito ou de outro jeito, né! (FLUIDEZ DAS AGUAS).
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Ritscher (2013) destaca que, para a pratica do acolhimento, é necessario
pensar, planejar, manter, reorganizar e renovar, constantemente, ambientes,
programas e propostas. Isso porque, “caso contrario, corre-se o risco de deixar que
o acolhimento se degenere em um espontaneismo contraproducente”. (RITSCHER,
2013, p. 19).

Percebe-se que essa compreensdo de acolhimento pode ser ampliada em um
sentido para além da relacdo individual de acolhimento a crianga, fortalecendo-se
enquanto uma proposta pedagdgica da escola infantil, em que as agdes de tempos,
espacos, materialidades e relagbes sao investidas de intencionalidades, cuidados e
acolhimentos a todos. Esse acolhimento a todas as criangcas perpassa esse
investimento pedagdgico na organizacdo de tempos e espagos convidativos e
investidos de sensibilidade estética, para que essa intencionalidade no planejamento
possa acolher a todos, cuidando das suas individualidades e proporcionando a¢des
coletivas no cotidiano da Educagéao Infantil.

Nesse sentido, destaca-se que as praticas de progettazione, de registros e de
documentacao pedagdgicas serdo fundamentais para a ampliacido de olhares na
construgcdo e na ressignificacdo de uma pratica de cuidado sensivel, atenta,
perceptivel e acolhedora no contexto da escola de Educacéo Infantil.

11.2 PRINCIPIOS ETICOS, EMPATICOS E RESPEITOSOS

A pratica docente, especificamente humana, é profundamente formadora,
por isso ética. (FREIRE, 2015, p. 58).

Freire destaca que “o respeito a autonomia, e a dignidade de cada um é um
imperativo ético e ndo um favor que podemos ou nao conceder uns aos outros.”
(2015, p. 58). Essa “concessao” ética também é uma prerrogativa que se manifesta
nos direitos civis dos sujeitos que estdo claramente definidos na Constituicdo

Brasileira de 1988. De acordo com Metamorfose:

Ah! Eu acho que o maior de todos é a ética nas nossas agbes. Acho que
respeito também. Eu acho que é isso, o0s principais principios que que uma
professora deve ter, para mim pelo menos, sdo esses. (METAMORFQOSE).

Visando compreender a ética, a empatia e o respeito como principios
fundamentais da pratica pedagdgica na Educacao Infantil, torna-se importante nao
perder o que Freire destaca: “A boniteza de ser gente se acha, entre outras coisas

nessa possibilidade [...] Saber que devo respeito a identidade do educando exige de
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mim uma pratica em tudo coerente com este saber.” (FREIRE, 2015, p. 59-60).
Acerca disso, as participantes avaliam:

N&o sei se seria um principio, mas essa coisa de ter respeito pelo o que tu
estas fazendo e pelas pessoas que tu estas trabalhando. E olhar pra elas
sabendo que elas nao sdo so6 aquilo dali, ndo é s6 uma crianga! Para mim, é
fundamental olhar assim, com um olhar de respeito, de compromisso, de
responsabilidade, no sentido de n&o ter, acho que a palavra ndo seria
responsabilidade, mas ter consciéncia do que pode desencadear, ter
consciéncia da importancia do que tu queres fazendo assim... E conseguir
enxergar um pouco além do que s6 o que esta acontecendo naquele
instante assim, ter essa nogéo. Por que isso € muito louco, né? As criangas
sao0 pessoas, sabe, as vezes a gente ndo para pra pensar assim: E uma
pessoa- humana/divinal [...]. (LUZ).

Acho que tem que ter empatia também! (REGISTRO).

Empatia! Se colocar no lugar da crianga, poder pensar bom tem momentos
que eu também fico triste, tem momentos que eu também fico muito feliz
enquanto adulto, muito bom! Mas tendo ideia de que ela é uma crianga,
porque as vezes a gente quer exigir da crianga, né, uma resposta, um
retorno, como se fosse alguém mais velho assim. Acho que esse tipo de
empatia também! De saber que ela vai me devolver no grau de
compreensao dela, né? E nao levar para o pessoal isso também, né! Eu
estou tentando te esse aprendizado, porque as vezes a gente leva, ai
parece que a crianca esté desrespeitando, esté fazendo aquilo para afrontar
e ndo tem nada a ver. (LUZ).

As narrativas apresentadas trazem um conteudo extremamente rico, imbuido
de um cuidado qualificado, explanado com principios basilares das relagbes adultos-
criangas no contexto das escolas de Educacgao Infantil. A empatia e o respeito nas
relacdes e a busca em entender 0s porqués presentes nos gestos das criancas sao
pontos imprescindiveis do conhecimento sobre o desenvolvimento da infancia e de
elementos para orientar a acao pedagoégica na Educacéao Infantil.

Para Goldschmied e Jackson (2006), as criangas pequenas com as quais se
trabalha ainda nao dispéem da linguagem para expressar suas experiéncias. Porém,
estdo se apropriando desses codigos, por isso necessitam de “relacionamentos
especiais” (p. 55), pautados na fluidez e na profundeza das relagdes.

Piorski (2020), quando traz a importancia desse tempo profundo e intuitivo,
visa superar as fragilidades das relacbes e dos tempos mais superficiais e mais
perenes. Para o autor, a esséncia e a vivacidade humana habitam um “eu profundo”
e estdo presentes em cada pessoa, bastando abrir “tempo” para que possam se
manifestar e contribuir com novas praticas, mais intuitivas, mais humanas, mais
respeitosas, mais empaticas e mais profundas no contexto das acbes pedagdgicas

com as criangas pequenas.
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11.3 PRINCIPIOS AFETIVOS

No caso ser presenca! Se aproximar, estar junto... O afeto se constrdi na
relacdo, no estar junto! (REGISTRO,).

Essa abertura ao querer bem, relacionada a afetividade, é um principio que
marca a pratica pedagogica com os bebés e as criangas pequenas. Freire (2015)
contextualiza que esse afeto nao significa, na verdade, que, enquanto professores,
deva-se obrigar a querer bem a todos(as) os(as) alunos(as) de maneira igual.
Significa entender que a afetividade ndo deve assustar e ndo se deve ter medo de
expressa-la. “Significa esta abertura ao querer bem a maneira que tenho de
autenticamente selar o meu compromisso com o0s educandos, numa pratica

especifica do ser humano” (FREIRE, 2015, p. 138). Segundo as participantes:
Para mim, o principal principio é a amorosidade. (REGISTRO).

No meu ver, o principal deles € gostar. Se tu ndo gostar de lidar com bebés,
n&o vai funcionar! (FLUIDEZ DAS AGUAS).

Goldschmied e Jackson (2006) destacam a importancia do educador e do
trabalho responsavel em um sentido global/integral dessa responsabilidade. Isso se
consolida como uma acdo extremamente importante para a crianga pequena por
dois motivos: pela necessidade recorrente de cuidado corporal e pela capacidade de

comunicagao em processo de desenvolvimento. Para os tedéricos:

Pesquisas americanas mostram que as criangas matriculadas em
programas de creche com cuidadoras mais responsivas tém a probabilidade
de ter um desenvolvimento cognitivo e linguistico melhor e ser socialmente
mais competentes. (GOLDSCHMIED; JACKSON 20086, p. 28).

Essas acgbdes “cuidadoras mais responsivas” também se manifestam como
acOes de cuidado de interpretar essas significacbes que os bebés e as criangas
pequenas trazem. Muitas vezes, ndo vem dito que é uma “escuta das cem
linguagens, mil linguagens, simbolos e cddigos com que nos expressamos e

comunicamos, com que a vida se expressa e comunica a quem sabe escuta-la

(RINALDI, 2014, p. 82). Por isso, de acordo com as professoras entrevistadas:
Se as criancas estdo chateadas, procurar entender! (LUZ).

Por que, né?! Tem que investigar! (REGISTRO).

O carinho, o afeto e as possibilidades de ampliar o repertério para escutar e
acolher as muitas formas de significacoes e expressées das manifestacdes das
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criangas sao contribuicées importantes no processo de construcado das relagdes e da
socializacdo no cotidiano da agdo pedagdgica com os bebés e com as criangas
pequenas. A sociabilidade verdadeira provém da experiéncia de receber afeto digno
de confianca de algumas pessoas préximas (GOLDSCHMIED; JACKSON, 2006).

A poténcia de uma esséncia humana se modifica, se transforma e se
engrandece, na medida em que as pessoas se sentem tocadas e movidas por novas
possibilidades de transformacdes da docéncia na primeira infancia. Para isso, é
fundamental que essa acao seja capaz de valorizar e significar o cuidar - em todas
as suas dimensdes - como principios da acao pedagogica na Educacao Infantil,
fazendo acreditar que novos repertérios pedagdgicos, mais sensiveis e qualificados,

poderao nortear as agdes educativas na primeira infancia.
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12 REFLEXAO E RESSIGNIFICACAO DA ACAO PEDAGOGICA NA EDUCACAO
INFANTIL: O QUE PODE SER MODIFICADO NESTA BAGAGEM? (42
CATEGORIA)

E um percurso que a gente vai indo, passinho a passinho, a gente estd
sempre procurando evoluir, melhorar, ser um profissional diferente, ou de
acordo com o que pede o momento, se adequando, e pelo caminho a gente
vai agregando muitas bagagens! (Registro)

As narrativas apresentadas pelas docentes apontam para a evidéncia de
possiveis tempos formativos ou, ainda, de “passos” percorridos na constituicdo da
docéncia na Educacdo Infantil. Esse percurso se mostra aberto as novas
significacdes, ou até mesmo as possiveis ressignificacées das acdes pedagogicas

na primeira infancia:

Eu acho que naquela estrada tem varios momentos que no decorrer dela
existem pessoas, existem situagbes, existem informagbes e, a cada
momento que a gente passa por um pedacinho dela, a gente vai somando,
parece que ela chama a gente, né? (LUZ).

Aquela estrada ali remete a isso, a uma continuidade e que a gente tem que
percorrer esse caminho, né?! Muitas histdrias, muitas experiéncias, quantas
pessoas que passam junto com a gente, que nos ajudam nessa travessia,
nesse caminho e que s6é vem a somar para a gente ter um trabalho melhor
[...]. (REGISTRO,).

Essa abertura formativa se projeta nas expressdes ricas e potentes
destacadas pelas interlocutoras do estudo, como: “soma”, “histérias”, “experiéncias”,
“pessoas” e “travessias”. A experiéncia formativa, nesse contexto, se amplia e se
ressignifica nessas partilhas com diferentes sujeitos, com diferentes materialidades e
com distintas relacées que sao estabelecidas nesses encontros. Ainda, conforme as

participantes:

Cada professor tem o seu jeito de exercer a sua pratica, mas no final todas
as diferencas vém somar, né? Que nem quando a gente tem o exemplo do
professor la na graduacdo, ou no local de trabalho também, de certas
colegas, tu vais pegar possibilidades daquela professora que achamos tdo
legal, ou podemos pensar que ndo gostamos disso naquela outra também,
para néo repetir. (REGISTRO).

As vezes é um gesto de um professor! (LUZ).

Um gesto, um bom dia, tudo isso faz parte para gente ser melhor!
(REGISTRO).

Pelas implicacdes, nessas incidéncias, percebe-se um processo formativo
que vai se construindo, em uma perspectiva reflexiva e aberta, como uma

“bagagem”, tal qual a citacdo de abertura, provocando a pensar que “[...] pelo
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caminho a gente vai agregando muitas bagagens!”. Essa “bagagem”, enquanto
relacdo metaférica, perpassa as escolhas das pecas e dos repertérios a serem
inseridos nesse espaco, relacionando-os as percepcoes, crencgas e afinidades.

Muitas vezes, é necessario reconstruir a “bagagem”, mesmo depois de se
achar que ela estaria “pronta” e analisa-la de outra forma, por vezes mais critica,
mais reflexiva e, se necessario for, desconstrui-la, para, posteriormente, reconstrui-
la mais sélida e com novos elementos. A ressignificacao docente se alicerca nessas
variacdes e possiveis modificacées sentidas e vividas na pratica, no exercicio de ir
compondo, descompondo e recompondo muitos dos saberes e fazeres que
compdem a prética pedagdgica na Educacao Infantil.

Nesse sentido, a recognicdo®, proposta pelas experiéncias formativas
reggianas, ganham sentido e significado. Quando se reelaboram os conhecimentos
€ 0S processos cognitivos, “[...] ndo transfere-se esse conhecimento para os outros
simplesmente, mas o reelabora no momento em que evoca e o reorganiza para que
ele seja comunicado. Desse modo, ndo se trata do mesmo conhecimento” (RINALDI,
2017, p.236). Fuidez das Aguas reflete que:

E que nem o trem, aquela licdo do trem da vida, né, cada um que entra e
cada um que sai ou a sentar do teu lado, enfim, ta no trem e faz parte da tua
caminhada! Ele agregou alguma coisa na tua vida, significou algo para ti! E
essa estrada também é a mesma coisa, cada coisa que tu vai encontrando
no caminho agrega, tem significado na tua vida e na tua caminhada como
professora, da forma que tu vai passar para os alunos, para as criangas, da
forma que tu vai tratar com as pessoas. (FLUIDEZ DAS AGUAS).

A consolidagdo de novos repertérios tedricos e praticos, especificos a
Educacao Infantil e a infancia, torna-se imprescindivel nesse processo, para que
esses tempos e esses significados na formacao propiciem uma ag¢ao pedagdégica
que revele e signifique as especificidades dessa etapa da Educacédo Bésica. Para a
Professora Luz:

Ahaa, para mim, no caso, a ressignificacdo se da através de formagédo, mas
aquela formacdo voltada para a Educacédo Infantil, para a etapa creche, e
que tivesse o que trabalhar, ou até mesmo rever assim o desenvolvimento,
porque eu vejo que as pessoas assim, as vezes, tém uma pratica, que a
gente fica pensando, bah, mas como é que a pessoa faz isso? Mas ela faz
porque ela ndo sabe uma outra forma de fazer, ela nunca ouviu como fazer
diferente, ou o quanto aquilo que ela faz pode prejudicar, sabe?

O pessoal vem vindo jovem, formado, e ai chegam ali e parece que na hora
nédo conseguem fazer nada. Entdo por isso que eu acho tdo importante
essas formagbes, para a gente estudar, para a gente discutir, dai a coisa

% Expressao reggianafitaliana, referindo-se ao enriquecimento do préprio conhecimento. (RINALDI,
2017, p.236).
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muda! Muda! Muda! E isso teria que ser constante, para ir tendo as
mudancgas! Pois dai essas mudangas permanecem, e a gente vai passando
uma para a outra, quem vem chegando, a sementinha fica. E ai a gente vai
dizendo: - Aqui a gente ndo faz assim! A gente faz assim! Eu acho que o
primeiro passo é a gestao da formagdo. Essa formagao que se reforce qual
o sentido dela! Eu acho que essa formagdo vem do que eu ja falei, de uma
formagdo que pudesse ocorrer a participacdo ali dentro da escola,
participagdo de gente de fora, de estudiosos, varias vertentes, varios tipos
de formacgbes, essa gestdo eu acho que seria o principal. (LUZ).

Observa-se uma concepgdao de formacdo que busca integrar as
especificidades, os tempos, 0s espagcos e 0s conteudos formativos praticos das
vivéncias e dos cotidianos, articulando contextos, atores, processos e realizacoes.
Essa pedagogia da formacdo acaba situando-se na linha da teoria do
desenvolvimento humano, envolvendo as dimensdes éticas, estéticas e politicas

dessa constituicao.

Esta discussédo se faz necessaria porque, de modo geral, o que vivemos
hoje € uma concep¢édo hegemédnica de escola como lugar onde as criancas
aprendem apenas aquilo que lhes é ensinado, e o ensinado sdo os
conhecimentos abstratos, disciplinares e académicos. Ora, esta € uma
concepcgao simplificada de aprendizagem, pois acreditamos que as criangas
e os adultos aprendem ativamente ao longo da vida. (BARBOSA; HORN,
2019, p. 20).

Esse movimento investigativo e ativo, que mapeia as significacdes, as
ressignificacdes e as elabora¢des de novos contributos a pratica docente, aponta o
dinamismo da aprendizagem que pode ser desenvolvido na profissdo, durante o

caminhar. Luz e Metamorfose avaliam que:

E 0 nosso caminho, da escola e da vida... Devagar ... faz com que a gente
tente e ande devagar ‘porque ja tive pressa”, né! Cada aprendizagem faz
com que a gente reflita nesse sentido... E se modifique um pouquinho e
continue andando! (LUZ).

Eu acho que tem que abrir um pouco a mente. Abrir a mente é o ponto
principal! (METAMORFOSE).

Outra ideia importante, nesse mapeamento as aberturas de novas praticas
pedagdgicas, indica o dinamismo préprio dos professores e as caracteristicas
singulares, importantes na sistematizacao, desconstrucdo e reconstrucdo de novos
saberes e fazeres docentes. Eles passam desse individual/singular para um esforco
coletivo, muitas vezes lento, mas capaz de gerar mudancas significativas e

37»

transformar essa “escola fria, gelada em uma escola quente™"”. Para Luz:

37 ~ “* H ” 113 ” H H'H H
As expressdes “escola fria/gelada” e “escola quente” foram significadas pela interlocutora

Metamorfose, durante as entrevistas docentes, retratando tanto as relagdes arquitetdnicas, quanto as
relagbes pedagogicas.
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Eu ndo sei te dizer, entende, mas — essa escola quente - seria aquela que
ndo fique toda turma tendo sempre que fazer tudo o tempo todo, tudo
igual...alguns vao entéo la em outra sala fazer tal coisa! Eu até ja cheguei a
levar os meus do maternal para o bergario, para eles ficarem interagindo
uns com os outros, né [...] Deveria ter mais elementos da natureza, por
exemplo, ter uma horta, ter uma composteira que eu acho muito legal sabe,
ter uma estufa, imagina que legal te tudo essas coisas?! E que nao
necessariamente sdo obrigados a fazer todas as coisas, mas que estejam
por ali e auxiliando e curiosos sobre aquilo ... Brincar no corredor, porque
olha sé como é legal quando tem as mostras, porque no decorrer dos
corredores tém uns materiais, uma biblioteca no meio do corredor sabe?
Biblioteca que eu falo é uma prateleira com livros [...] ter um refeitdrio
também que eles pudessem se servir! As possibilidades de que uma escola
néo fosse tao distante de uma realidade! Que eles percebessem que estao
em um local que realmente € de formagédo! (LUZ).

A percepcao da escola enquanto um local de formagdo é uma significacao
que vem emergindo em diferentes momentos das narrativas docentes e aqui, em um
espaco de contributos para a ressignificacdo docente, ela se apresenta, de acordo
com Malaguzzi (2016), como uma instancia capaz ndao s6 de formar, mas de
transformar as acdes existentes em acontecimentos novos e desejados por adultos
e criangas. Esse lugar de ressignificacao e de transformacao da acao pedagogica se
faz vivo, quente e capaz de traduzir as mdultiplas vivéncias e experiéncias em
aprendizagens e (re) aprendizagens individuais e coletivas para adultos e criangas
nesse longo e continuo processo formativo.

Ao longo das narrativas interpretadas nesta secao, foi possivel considerar o
quanto hd um caminho aberto as ressignificacées, que respeita as individualidades,
mas que, ao mesmo tempo, significa e indica o coletivo como um processo a ser
consolidado até mesmo para que essas individualidades possam se destacar. E um
caminho que aponta, de acordo com Metamorfose, a escola como um locus
formativo potente, cheio de vida — quente - o qual pode elucidar muitas praticas
formativas e acolher novas possibilidades de ser, estar e se constituir professora de

Educacao Infantil.
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13 O CONTEXTO DA PANDEMIA E AS IMPLICACOES NA DOCENCIA NA
EDUCACAO INFANTIL (52 CATEGORIA)

Esse novo contexto de pandemia/isolamento social possibilitou novas formas
de viver a docéncia, da mesma forma que exigiu dos(as) professores(as), de forma
muito rapida, que novos saberes e fazeres se incorporassem as suas acoes
pedagdgicas.

Santos (2020) faz refletir sobre o tempo atual e sobre o tempo de pandemia,

ao destacar o coronavirus como contemporaneo no sentido mais profundo do termo:

N&o o é apenas por ocorrer no mesmo tempo linear em que ocorrem as
nossas vidas (simultaneidade). E nosso contemporadneo porque partilha
conosco as contradicées do nosso tempo, 0s passados que ndo passaram e
os futuros que virdo ou nao. Isto ndo significa que viva o tempo presente do
mesmo modo que nés. Ha diferentes formas de ser contemporaneo (s/p).

O autor permite pensar que considerar o virus como parte da
contemporaneidade implica ter presente a ideia de abandonar parte do que mais
seduz a sociedade no modo como se vive. E preciso, agora, mudar muitas das
praticas e dos habitos aos quais ela se acostumou, diretamente vinculados a
recorrente emergéncia e crescente letalidade do virus. Aqui, muito especificamente
falando, citam-se os aspectos vinculados ao ter, ao consumismo e aos fascinios do
mundo contemporaneo, pois, para se proteger e proteger o outro, as prioridades
desse tempo terdao que ser refletidas, modificadas e/ou ressignificadas.

Dessa forma, para além de abandonar praticas e habitos, esta a necessidade
de reaprender outras possibilidades e outras formas de ser e estar no mundo.
Junqueira (2020) salienta que esse periodo pode ser um tempo para um encontro
muito precioso que, por muito tempo e com desculpas de que “nado se tinha tempo”,
se adiou. Trata-se, na verdade, de um encontro com cada um de si mesmo, ou seja,
“um encontro meu comigo mesmo”.

Piorski (2020) permite refletir sobre o tempo atual - contemporéaneo/pés-
moderno - como um tempo que corrdi, que consome e que, muitas vezes, destréi.
Mas também alerta a pensar que o tempo nao é sé isso, porque pode capturar o
aspecto puro do tempo, que esta abaixo do tempo cotidiano, que esconde e em que
transcorre um eu profundo e possui uma forca extrema e vital, capaz de energizar de

forma muito intensa, aflorando a intuicdo e a cintilancia na vivéncia do tempo. Isso
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significa “Escavar o nosso eu mais profundo, para minimizar os outros eus a nossa
volta.” (PIORSKI, 2020).

E, assim, seguem as reflexdes dos possiveis encontros, dos possiveis
desencontros, das alegrias, das tristezas, dos receios e dos medos. Vive-se de
diferentes formas, uma vez que o tempo atual, que instiga e faz, concomitantemente,
crer e ter medo do futuro faz também querer voltar a um tempo que ja nao existe
mais.

Com o intuito de significar essas vivéncias de tempo, elencar-se-do, em
subsecoes, as reflexbes do tempo atual de pandemia, destacadas pelas
interlocutoras da pesquisa. Esse levantamento ajudara a compreender como ele

vem se apresentando e incidindo nos saberes e fazeres docentes.
13.1 ...UM TEMPO QUE ACELERA E SOBRECARREGA...

Esse tempo que tem se mostrado tdo apressado, ou seja, “um tempo que

7 1y

corréi” (PIORSKI, 2020), traz com ele uma face mais dura. Nao ha como aqui nédo
relembrar Paulo Freire (2011) que, em um outro tempo, ja considerava os tempos
mais acelerados, os quais ndo permitiam escutas subjetivas, impedindo de viver

tempos proprios e singulares.

Ha um sinal dos tempos, entre outros, que me assusta: a insisténcia com
que em nome da democracia, da liberdade e da eficacia, se vem asfixiando
a propria liberdade e, por extensao, a criatividade e o gosto da aventura do
espirito. (FREIRE, 2011, p. 111).

Esse tempo moderno e pdés-moderno, em alguns momentos e circunstancias,
estd sobrecarregando as professoras. A expressdo “Eu tdé esgotada!” (Registro,
Grupo Focal) expressa e permite reflexdes de como o tempo esta se apresentando
em alguns momentos neste periodo de isolamento social.

Constata-se que as professoras tém atuado em mais de uma escola, bem
como tiveram que conciliar, neste periodo, tarefas domésticas e até mesmo auxiliar
os filhos em processo de escolarizacao. Essa situagcdo, aliada aos desafios de
buscar “agir na urgéncia” (NOVOA, 2020), para reinventar a escola e a docéncia -
inclusive com o advento das midias - proporcionou as docentes viver tempos mais
angustiantes. Sobre esses tempos que nao possibilitam pausas, essa expressao

freiriana € extremamente atual, ja que muitos docentes estdo vivendo periodos
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“burocratizadores da mente” (FREIRE, 2011, p. 111). De acordo com as professoras

entrevistadas:

A gente trabalha demais, é muito mais do que no dia a dia. La na escola é
as quatro horinhas da aula, né! Hoje a gente trabalha o dobro na minha
opinido! Trabalha mais, eu t6 trabalhando muito mais, ainda mais que tem a
outra escola. E muita coisa, e eles cobram muito mais que a creche. Eu t6
trabalhando muito mais! Para a Escola do Estado, eu tive que corrigir
noventa e seis caderno! (FLUIDEZ DAS AGUAS).

Ah, eu t6 bem cansada, mas é que eu tenho que dar conta da parte da
casa, da minha escola e eu tenho que dar conta da parte da escola do
Henry. E que dai tem que ajudar ele a fazer as atividades dele também, e
dai é bem complicado fica juntando todas as coisas, ja tive uma crise de
ansiedade (risos). Nao é facill (METAMORFOSE).

Eu estou sé com uma escola, mas eu acompanho, tenho amigas que tém
turmas nos anos iniciais também. Eu acho que dai elas ficam bem cheias de
coisa, né, tem que corrigir tudo em casa, fazer o planejamento, mandar, dar
retorno, corrigir, tem provas, trabalhos [...]. (LUZ).

Eu t6 bem ansiosa, tenho que me inspirar diariamente. E essa questao
assim da informatica...Literalmente, quem faz aqui em casa sdo outros - a
parte digital - eu s6 seleciono o que eu quero, eu tenho que pedir para
terceiros fazer, ou € o Rogeério, que € o meu marido, ou € o Arthur, ou € a
Roberta (risos). E o Arthur diz assim:- E o prego que ta pagando porque tu
nunca quis te interar da tecnologia, e pagando literalmente, porque eu tenho
que pagar em dinheiro, eles também né&o trabalham de graca (risos). Olha é
muito engragado, eu vou quebrar! Eu mandei as atividades hoje que tinha
que mandar para a Escola, tudo tdo bonitinho com ilustragdo.(REGISTRO).

Fica explicito que muitos dos tempos vivenciados na pandemia tém se
apresentado como desafiadores e provocadores de sobrecarga as professoras. Isso
porque a juncao de varias atribuicbes, que antes eram compartilhadas com outros
sujeitos, juntamente com essa rapida necessidade de se reinventar enquanto
docente, traduzem esse sentimento de aceleragéo, de trabalho redobrado e de um
sentimento de “ndo estar dando conta”, ou de “n&o estar fazendo nada direito”.

Melucci (1996) ja considerava as possiveis implicagcdes que haveria na juncao
do tempo produzido, do invidual para o social, e 0 quanto essas juncdes afetariam,
inclusive, a dimenséao afetiva das pessoas, porque subjetividade, afeto e cultura séo
elementos indissociaveis do contexto socio-histérico. Esse é um tempo que difere de
todos os outros momentos vividos, pelos sentimentos que ele provoca, misturado
com o medo trazido pela pandemia.

Lino (2020) alerta que, mesmo no isolamento, as redes e as escolas podem
organizar mecanismos para colocar as pessoas no coletivo, mesmo que em
plataformas virtuais, por audiomensagens, para que essas redes sirvam de apoio e

possam acolher e suavizar esses sentimentos, até mesmo enquanto espaco — lécus
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- de escutas, reflexdes, trocas e cooperacdes. Assim, serd possivel se “construir
coletivamente por invengéo” (ALBUQUERQUE, 2020).

Em busca de redes de apoio, também para a reflexao visando a tempos mais
perenes e mais significativos. Piorski (2020) reflete sobre a vivéncia de momentos
mais “profundos” e mais “intuitivos”. Com suas contribuigdes, vai alicercando cada
um na possibilidade de aprender com as criangas a vivéncia de um tempo que nao
consome e que nao corréi. Ele simplesmente circunda na plenitude e na vivacidade

do simbdlico do intuitivo infantil.

13.2 ...UM TEMPO DE PAUSAS E REFLEXOES...

Percebe-se que o tempo de pandemia estd se apresentando de forma
diferente para uns e para outros e até mesmo para 0 mesmo sujeito, mas em
situacoes, circunstancias e contextos distintos. Em alguns momentos e em algumas
ocasides, o tempo de isolamento social se apresentou como um tempo de reflexdes,

de pausas e de detalhes, como avaliam as participantes da pesquisa:

[...] eu consigo realizar o planejamento com mais tempo [...]. E ndo sinto a
pressao do tempo em relacdo a isso. [...] me parece que eu ando pensando
mais, tendo tempo para pensar mais sobre o fazer pedagdgico [...]. (LUZ).

E porque é ébvio, é maravilhoso a gente ter essas seis horas, esses trinta
por cento da carga horéria para planejar (referiu-se a hora-atividade), que
ndo havia antes, de qualquer forma, o relégio corre, né? (LUZ).

[...] principalmente em relagdo ao tempo, porque eu também posso fazer a
hora que eu quiser - o planejamento - ndo precisa ser exatamente naquele
horario. (METAMORFOSE).

Eu vejo como positivo o horario para fazer os planejamentos. Ndo é assim
das 7h e 30min as 11h e 30min, eu fago meu planejamento as vezes até de
madrugada, porque eu ndo gosto de dormir de noite. Tem sido interessante
essa questdo da flexibilizagdo do horario na pandemia. (FLUIDEZ DAS
AGUAS).

As significacées compartilhadas apontam que, em alguns momentos, o tempo
estd sendo mais pausado, possibilitando uma maior reflexdo com relacdo ao
planejamento docente, objetivando que esse possa ser refletido e significado. Por
mais que o ato de planejar, neste periodo de isolamento social, também esteja se
apresentando como um desafio, esse tempo que nao esta diretamente relacionado
ao ritmo do reldgio propicia outras reflexdes e outras experiéncias, por vezes mais
sensiveis e menos aceleradas. Sao experiéncias de sentir e viver o cotidiano de

outra forma, o que, em uma sociedade contemporanea, pode causar estranheza ao
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viver momentos que nao estdo estreitamente vinculados ao sentido posto pelo
relégio.

Para Santos, “la pandemia y la cuarentena revelan que hay alternativas
posibles, que las sociedades se adaptan a nuevas formas de vida cuando es
necesario y se trata del bien comun” (2020, p. 78). Nesse contexto, o tempo também
se configurou como uma possibilidade de um maior detalhamento das acdes
pedagdgicas, até em virtude de que as professoras planejam atividades
pedagégicas nao presenciais para as familias. Entdo, esses “detalhes”, no olhar
docente, se tornam imprescindiveis, como compartilham as professoras participantes

da pesquisa:

Agora, por causa desse periodo, o planejamento esta tendo muito mais
critério para fazer, parece que ele me cobra mais [...] ndo é o fazer por fazer
sabe? Ta isso aqui vai levar aonde, ele tem como fazer? [...] E agora eu fico
pensando que eu estou planejando para um pai, ou para uma outra pessoa,
que vai estar ali com aquela crianga, de ser bem didatica, bem pedagdgica,
nos detalhes. [...] Quando eu té na sala eu ndo fago um planejamento tdo
minucioso, porque parece que aquilo é tdo natural para mim... Eu noto
assim que eu estou pesquisando muito mais. (REGISTRO).

Eu acho que planejar sem estar em convivéncia com as criangas tem sido
um desafio, pensando na execucdo da familia, né? Como que vamos fazer
pra ndo ndo ser igual como é na escola, mas pelo menos manter um
desenvolvimento pedagégico em casa. (LUZ).

Eu acho que ta sendo um desafio mesmo assim, conseguir fazer alguma
coisa assim que seja mais facil para os pais! (FLUIDEZ DAS AGUAS).

Nota-se que essa possibilidade de maior reflexdo e detalhamento nos
planejamentos pode incidir em uma pratica de registro mais reflexiva e mais
formativa da acao docente. Revisitando o conceito de “ser reflexivo”, proposto por
Alarcao (1996), compreende-se a expressdao como a capacidade de utilizar o
pensamento como atribuidor de sentidos. Ele pode ir se constituindo ao longo da
vida e das experiéncias, ndo sendo “desabrochado espontaneamente”, mas
necessitando de principios de formacao - de praticas colaborativas - e de reflexdes
para que esse “desabrochar” possa se concretizar. A autora ainda define que esses
principios reflexivos estdo amparados em algumas bases: enfoque no sujeito,
enfoque no processo de formacdo e enfoque na problematizacdo do saber e da
experiéncia, integrando, assim, a teoria, a pratica e a introspeccdo metacognitiva,

entendida como a capacidade que se tem de compreender 0s proprios
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conhecimentos e a disposicdo de se ir acompanhando/monitorando as
aprendizagens.

Para um docente dominar os principios anteriormente definidos e constituir
habilidades imprescindiveis ao ato reflexivo, sera fundamental que consiga ter um
autoconhecimento de si, enquanto profissional e pessoa, conseguindo colocar-se
nesse contexto de aprendizagens continuas e de alguém em processo de formacao
ao longo dos tempos, espacos e experiéncias vivenciadas. De acordo com Zabalza
(2004), os registros podem se constituir como novas perspectivas de configuracao
da atuacdo docente, uma vez que essa pratica de registro podera permitir que o
professor se perceba distante da sua agao, porém se lendo de um outro modo e de
um novo angulo.

Essa possibilidade de distanciamento da sua acao é permitida, neste tempo
atual de pandemia, a partir do momento em que a professora necessita planejar
para um “outro”, nesse caso, para a familia da crianca. Pode também ser esse o
momento em que a professora consiga se ler de outra forma e de outra perspectiva,
podendo ser esse um elemento importante nesse processo de reflexdo da sua acao,
amparada na reflexdo continua dos seus registros docentes, possibilitando, nesse
movimento, agir e refletir sobre as oportunidades de novos saberes e fazeres
docentes.

Porém, é importante destacar e considerar outros indicadores presentes nas
interlocugdes docentes, os quais retratam essas “dificuldades” sentidas e indicadas
pelas professoras sobre esse processo de planejamento. Mesmo com esse maior
detalhamento das propostas, existem alguns pontos conflituosos e até mesmo
angustiantes de enfrentar neste tempo de pandemia. As professoras destacam que
planejam, mas ndo aplicam e ndo vivem essas experiéncias no coletivo com as
criangas, uma vez que planejam para um outro segmento, no caso, as familias.

No que se refere as familias, ha algumas dificuldades de desenvolvimento
dessas propostas, uma vez que os integrantes dos diferentes contextos familiares,
na maioria do casos, nao sao professores(as) e nao possuem formacao especifica.
Na verdade, eles(as) possuem outras formagodes, outros trabalhos, outros saberes e
fazeres. Em muitos casos, também, tem-se familiares que ndo sao alfabetizados e
nao conseguem ler para colocar em pratica esses planejamentos enviados. Seria
isso possivel? Professoras buscam atividades mais “faceis para serem

desenvolvidas” e pais que ndo sao professores(as) assumem essa fungao ao invés
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de estarem vivendo outras experiéncias com seus filhos. Quais sao os sentidos
dessas vivéncias? Quais deveriam/ou poderiam ser as vivéncias desse periodo?

O intuito das indagacoes referidas ndo é achar respostas prontas, até por
entender que elas nao existem, em decorréncia das diversidades e individualidades
dos sujeitos e dos contextos, mas sim de refletir e de problematizar. Nesse
movimento questionador, é preciso pensar em possibilidades para viver este tempo
de uma forma mais real, mais possivel e mais significativa, tanto para os
professores, quanto para as familias.

Tonucci (2020) alerta acerca do que esta acontecendo agora na maioria das
escolas, com a migracao de deveres e aulas para o ambiente virtual ou remoto.
Além da perda de oportunidade de aprendizados sobre a pandemia, o pensador
assinala que ha os que ficaram de fora (que nao tiveram acesso a tecnologia, ou
gue nao conseguiram “aplicar” a tarefa com seus filhos, em decorréncia de varios
fatores), podendo aumentar as desigualdades sociais/educativas neste periodo. E
importante destacar que essa desigualdade, apontada pelo autor, no territério
brasileiro, sempre foi acentuada, por isso inclusive se implantou uma Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) para tentar garantir possiveis parametros de equidade
que ‘[...] pressupde reconhecer que as necessidades dos estudantes sao diferentes”
(BRASIL, 2017, p.15).

Percebe-se que este tempo de pandemia coloca todas essas reflexdes,
buscas e conquistas normativas em debate e até mesmo em xeque, uma vez que
pontos imprescindiveis sdo ameacados com as fragilidades sociais e educativas do
territério brasileiro: Como garantir a equidade e a qualidade dos processos
educativos? Como planejar? O que planejar? O que é prioritario? Como garantir que
todas as criancas tenham acesso a essas propostas/orientagdes? Como garantir
que os direitos de aprendizagens propostos pela BNCC possam ser desenvolvidos?
Como garantir que essas criancas estejam protegidas em seus direitos civis, sendo
que, muitas vezes, é essa escola publica a Unica instancia que respalda e garante
esses direitos?

Sao muitas as indagacdes legitimas do cenario atual, as quais também
estiveram presentes nos textos normativos que foram expedidos neste periodo de
pandemia. O Parecer do CNE 05/2020, primeiro documento normativo do Conselho
Nacional de Educacao publicado neste periodo, salienta como ponto-chave: ...]

como minimizar os impactos das medidas de isolamento social na aprendizagem
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dos estudantes considerando a longa duracdo da suspensao das atividades
educacionais de forma presencial nos ambientes escolares” (BRASIL, 2020, p.4).
Porém, verifica-se que esses pareceres orientam e determinam, mas nao
conseguem suprir e sanar, ainda mais em um tempo tao curto, as desigualdades
presentes.

E importante destacar que essa situagdo nido se trata de problemas somente
atuais, mas das fragilidades enfrentadas enquanto um pais subdesenvolvido.
Buscando construir juntos os saberes e fazeres de um tempo Unico, questiona-se se
nao seriam as partilhas e os didlogos com os diferentes atores (as familias, a
sociedade civil e a sociedade organizada), em diferentes regides brasileiras e
diferentes paises do mundo, os caminhos possiveis para a vivéncia deste tempo.

Acredita-se que iniciar essas reflexdes sobre as vivéncias deste tempo, junto
ao contexto mais préximo da escola - o contexto familiar - pode se consolidar como
um caminho aberto para tempos de partilha em relacdo as vivéncias deste tempo e
de como a escola estaria se fazendo presente neste momento atual. E preciso
buscar a ampliacdo de dialogo e de construcdo de novos saberes e fazeres neste
tempo de isolamento social, visando a melhores vivéncias no processo de

desenvolvimento integral das criangas pequenas neste periodo.

13.3 ...UM TEMPO DE PARTILHA NA BUSCA DE UMA EDUCAGAO INTEGRAL AS
CRIANCAS PEQUENAS...

Ao partilhar com as familias a educacgao e os cuidados destinados as criancas
neste periodo de isolamento social, nota-se que se acentua ainda mais a
indissociabilidade do cuidar e do educar na Educacao Infantil. Esse principio é
legitimado nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Infantil (2009) e na
BNCC (2017).

Avalia-se que cada contexto familiar esta buscando descobrir 0 seu jeito de
estar junto, de cuidar, de educar e de viver os encontros e até mesmo 0s
desencontros de um periodo tao diferente e tdo complexo. Para Fochi, esse é o lado
bom da pandemia: um tempo de suspensado que abre algumas possibilidades de
reflexdo e de revisdo da existéncia humana (FOCHI, 2020).
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Essa abertura para um tempo maior de convivéncia familiar pode revelar novo
sentido de existéncia das familias, o que, muitas vezes, em outros momentos, ndo

seria possivel:

Eu acho que o ponto positivo, assim, o maior de todos, é que a familia ta
participando agora, querendo ou néo (risos). Porque ha muitos alunos que
eu nem conhecia a familia, porque eles iam de transporte, entao eu nunca
nem vi a familia. Entao participavam do processo de educacao dos filhos na
escola, eles ndo sabiam como que era 0 que acontecia; entdo agora eles
estao vivenciando isso. (METAMORFOSE).

Em relacdo a distdncia, também acho interessante o0s pais estarem
recebendo esses planejamentos, porque, de certa forma, ha certas coisas
que agora eles tao tendo que fazer [...] e s6 esta indo uma atividade para
fazer, praticamente, por dia, assim eu acho legal eles desenvolverem e
estarem com as criangas. (METAMORFOSE).

E importante, neste momento, retomar as relacdes de proposicao as familias
dos pressupostos que envolvem um conceito de “atividades”. Tonucci (2020) alerta
para a importancia das propostas serem guiadas pelos principios da brincadeira,
como um direito irrevogavel da crianga, bem como da autonomia e do protagonismo,
buscando possibilidades que entrelacem criangcas, educadores e pais. O autor
referencia a casa e seus diferentes ambientes como “espacos de aprendizagem”:

Essas atividades que permitem as criangas experimentar a satisfagdo em
fazer coisas por si mesmas. Isso tem um efeito muito direto na autoestima e
na construcao de sentido e existéncia. Estas atividades, ao invés de tarefas
escolares, produzem simpaticas experiéncias de colaboragédo entre pais e
filhos, e entre pais e professores. Promovem experiéncias de igualdade de
género e idade. Sao, por fim, atividades adequadas a cada unidade familiar,
porque em cada uma das familias se lava, se cozinha, se tira foto com o
celular. Entédo ninguém se sente excluido ou inadequado. (TONUCCI, 2020,

s/p).

Ao analisar os apontamentos do autor sobre o que ele considera conceito de
“atividade”, é interessante destacar algumas provocacdes do professor Gabriel
Junqueira, de um tempo que nem se imaginava viver um periodo de pandemia, mas
que parecem reflexdes muito atuais. Junqueira (2014) ja mobilizava os docentes a
pensar as implicagées envolvidas no conceito de “atividade” que tao fortemente
impregnaram e impregnam a pratica na Educacao Infantil brasileira. Para ele, o
conceito de atividade esta relacionado

[...] aos principios de um curriculo por atividade [...] que acaba por reduzir o
trabalho da professora ao desafio de, por um lado, fazer com que as
criangas executem, passem pelas atividades selecionadas e oferecidas por
ela, professora, e, por outro, administrar entre quantidade de dias letivos e
quantidades de atividades e datas a serem comemoradas, de modo a nunca
faltar, ou seja, a nunca ter mais dias do que as atividades e datas.
(JUNQUEIRA, 2014, p.65, grifo do autor).
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Esse pode ser um ponto primordial a ser refletido e significado, no momento
atual, pois os principios curriculares que embasaram e ainda embasam muitas
acOes pedagogicas das professoras e dos professores que atuam com a Educacao
Infantil possuem algumas concepgdes e crencas, muito amparadas nas praticas do
Ensino Fundamental, que foram sendo adaptadas a Educacao Infantil. Nao seria
esse um momento para significar esse conceito de “atividades”, legitimando-o no
conceito de “atividade” proposto por Tonucci? Esse parece se aproximar da
intencionalidade proposta por Junqueira no conceito de “situacbes de
aprendizagens” (2014, p.63), as quais as criancas estao vivendo em seus diferentes
contextos, com espacos, tempos e parceiros distintos, buscando indagacdes,
curiosidades e relacdes sobre os diferentes fendmenos da vida humana.

As praticas estou me referindo afinal, e que, por causa delas, fago questao
de nomear de situacdes de aprendizagem e ndo de atividades as situacdes
nas quais criangas interagem com objetos de conhecimento-linguagem,
sejam pessoas ou aspectos materiais e/pu simbdlicos do mundo.
(JUNQUEIRA, 2014, p. 64).

E importante considerar que esse tempo de propor novas formas de
interlocugdes com as criangas e familias também tem se mostrado desafiador para
as professoras. Muitos relatos foram acolhidos e analisados na perspectiva das
dificuldades sentidas em manter o contato com as familias e com as criancas neste
periodo de pandemia. Mesmo tendo como principio a manutencao de vinculos,
destacado nas diretrizes expedidas pela Secretaria Municipal de Educacao de Sao
Francisco de Paula, RS (2020), percebe-se que esse fator possui uma grande
complexidade, em especial, no que se refere as possibilidades de interlocucdes das

familias com a escola, como consta a seguir:

Pra mim é meio, é bem angustiante! Porque tu tem que sentar, fazer
planejamento pra pra quinze, dezesseis dias, quinze planos e, e ai as vezes
sei 1a, parece que tanto tempo, parece que aquilo la adiante ndo vai ter
sentido, a gente ndo sabe se vai ter sentido, quinze dias depois, é meio
complicado assim. [...] a gente ndo sabe se esta dando efeito. Eu,
sinceramente, na minha opinido, os pais ndo tao fazendo, na minha opinidao
particular, eu ndo acredito que os pais vao parar o tempo no dia deles que
eles t6m, ndo € nenhuma critica em relagdo aos pais. (FLUIDEZ DAS
AGUAS).

Uma interacdo assim totalmente mecénica tu abre teu email, ta Ia... enviar
atividade dia tal, modelo e ponto. Tu preenche, tu envia, é uma coisa
totalmente mecénica. Tem que ser interatival Né?! (risos) Mas mesmo, no
meu caso, esta sendo mecénica (risos)... (REGISTRO).
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O que eu acho ruim é que a gente ndo sabe como que eles estao fazendo,
se eles estdo fazendo, como estdo as criangas, porque a gente ndo tem
retorno, né! (METAMORFOSE).

Nota-se que a escola criou/organizou uma estratégia para que as familias
tivessem “acesso” as propostas/planejamentos, porém, esse recurso nao possibilitou
a interacdo das familias com as professoras. E aqui vale a pena refletir sobre pontos
imprescindiveis trazidos por Tonucci (2020) de como se tem enfrentado o isolamento
social. Pensa-se em nao deixar morrer a “escola tradicional”’, entdo, enviam-se
muitas propostas as familias. Porém, o autor alerta que poucos sdo os mecanismos
para acolher as criangas em sua falas, em suas manifestacbes e em seus
sentimentos sobre as vivéncias deste tempo atual.

Torna-se fundamental pensar em estratégias para garantir que o vinculo com
as criancas e as familias possa ser mantido neste contexto tdo especifico de
pandemia. Essas indagacbes tecerdo as acdes para minimizar os efeitos do
distanciamento social e criar dispositivos para ouvir as criangas e as familias nas
vivéncias deste tempo, para além de propostas pedagdgicas. Mas parece que ouvir
a escola “conteudista”, tdo forte na realidade educativa, neste periodo, tem sido
ainda mais facil do que ouvir as criancgas, as professoras e suas familias, a fim de
juntos trilharem novos caminhos e novos contextos de aprendizagem e de
acolhimento durante o isolamento social. Tonucci (2020, s/p) salienta que “as
criangas praticamente ndo existem, ndo aparecem em suas preocupacoes. A Unica
preocupacao tem sido que a escola possa continuar virtualmente.”. E, no caso da

realidade pesquisada, que a escola continue existindo, remotamente:

A gente ndo sabe nem se as familias estao fazendo, né? Isso a gente nao
sabe nem se eles estéo fazendo. Dai € muito estranho, parece que n&o tem
um retorno, ndo da um incentivo! (FLUIDEZ DAS AGUAS).

[...] o contato mesmo com as com as familias, mesmo tendo essa
proximidade - grupo de whats para transmissao - a gente ndo tem assim um
contato grande com as familias. (LUZ).

Na verdade néo sei nem se foi solicitado para os pais. Nao sei se chegou a
ser solicitado. Até porque o grupo de whattsApp que foi feito, eles ndo tém
como eles responder nada ali, entdo eu ndo sei se é porque nao foi pedido
pra eles retornar, ou como que ficou! Eu acho que seria bem importante, até
como motivagdo assim, ver as criangas! (METAMORFOSE).

Eu tenho essa falta de saber assim, sobre as atividades, talvez eu até possa
pedir para mandarem uma mensagem la no grupo, em relagdo a isso, que
dé um feedback sobre as atividades, né? Como que ta ocorrendo em casa,
0 que 0s pais estdo achando, porque as vezes posso achar que é uma
proposta muito legal, que vai dar para fazer e ndo ta dando, ou entdo, nem

é por isso, mas dai a gente sabe o porqué que ndo ta dando. Porque a



192

familia esta passando trabalho agora, ou esta saindo para trabalhar, ndo
tem a mée, ou a vé da criangca ndo consegue aplicar. Sei lal Tem mil
motivos! (LUZ).

Verifica-se, com as narrativas compartilhadas, o quanto as professoras
sentem falta de estabelecer esse contato com as familias/criancas. Isso acontece
tanto para acolher as demandas e os desafios que cada familia vem enfrentando,
quanto para contribuir com o desenvolvimento de cada crianca, nos diferentes
contextos em que ela esta inserida.

Freire, em 1993, ja refletia acerca das condi¢des do didlogo verdadeiro e seu
papel central para uma educacao libertadora e, hoje, mais de duas décadas apds
essas reflexdes epistémicas, elas nunca foram tao atuais, sendo necessario reforcar
a dimensao do didlogo como um processo dialético-problematizador. Busca-se,
nesse didlogo, a possibilidade de “[...] olhar 0 mundo e a nossa existéncia em
sociedade como processo, algo em construcdo, como realidade inacabada e em
constante transformacao” (ZITKOSKI, 2010, p. 117).

Essa busca pela construcao e pela criacao de novas formas de dialogos e
relacbes poderia incidir na significacdo, na elaboracdo e até mesmo na
ressignificacdo de novas acles pedagdgicas. Junqueira (2020) retoma alguns
conceitos por ele ja defendidos de que cada um desses sujeitos - professora-
criangas-familias - sdo um conteudo-linguagem a ser explorado e conhecido, sendo
esses encontros reveladores de possibilidades e de exploragao:

As criangas comegam a interagir umas com as outras, com as professoras e
com conteudos-linguagens-brincando, brigando, fazendo as pazes ou nao,
combinando regras, cumprindo-as ou nao, jogando, pintando, desenhando,
conversando, contando, dang¢ando, recortando [...] essas exploracdes
revelam a professora e a essas criangas — nas diferentes fases ou momento
do ano letivo-fragmento, aspectos diversos e prioritarios do que é
significativo a professora, a cada uma dessas criangas e a esse grupo de
crianca. (JUNQUEIRA, 2014, p. 22).

Visando a esses conteudos-linguagens com significado, a necessidade de
maior dialogo com as familias, neste tempo atual, se destaca como ponto
fundamental na elaboracdo de proposicdes e de possibilidades pedagogicas com
sentido, demarcado por novas formas de se fazer presente e de ser presenca.

Segundo as professoras participantes da pesquisa:

A gente ta junto e ndo pode falar, ndo pode! A gente merece esse retorno!
As vezes eu acho que umas propostas sdo bem interessantes, s6 o que eu
penso é como que eles estao reagindo? Como é que o neném ia fazer isso?
Me da uma curiosidade em ter essa resposta, dai no fim n&o tenho!
(FLUIDEZ DAS AGUAS).
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Né&o ia ser exigido e nem solicitado esse retorno [...], entdo esta bem solto
assim... e realmente dai eu ndo sei se isso ai tem algum efeito assim na
familia, na crianga, porque realmente se os pais fazem a gente ndo sabe de
nada. A gente no interage no grupo! (LUZ).

Nao! A gente estd bloqueada (risos). (FLUIDEZ DAS AGUAS).

Agora, até foi solicitado algumas imagens, mas se mandar a imagem de
uma so atividade ali que fez, ja esta valendo! (LUZ).

Viu, é isso que difere no caso a creche, a etapa creche, dos anos iniciais,
né, que dos anos iniciais a gente tem essa devolutiva, a gente tem que
pegar esse material, a gente tem que olhar esse material, a gente tem que
encaminhar de volta para os pais. E na etapa creche néo, a gente sé faz e
nao sabe o desfecho. (REGISTRO,).

Compreende-se 0 quanto essa falta de dialogo/de comunicacdes tem
causado sentimentos de insegurancga, de frustacées e de angustias por parte das
professoras, uma vez que esses retornos poderiam indicar o que Junqueira (2014,
p.27) denomina como “parte vazia do planejamento”. Isso se configura nessa
interlocucéo das criancas e dos adultos e nessas possibilidades expressivas que
surgem nas diferentes manifestagdes vivenciadas neste cotidiano de possibilidades

com as criancas. Esse “vazio” também pode ser entendido como:

Uma lacuna a ser preenchida conjuntamente pelas criangas e sua
professora, a partir das interagbes das criangas junto aos conteldos -
linguagens da parte cheia - esbogada pela professora - e das leituras-
articulagdes - intervencgdes feitas pela professora - leituras diagnésticas, de
producdo de sentido, produzidas pela professora [...] a partir das pistas que
vai identificando sobre os funcionamentos, realizacbes e produgdo das
criangas, no dia a dia, do trabalho junto ao grupo. (JUNQUEIRA, 2014, p.
27).

Dessa forma, os retornos/os feedbacks das familias a escola e as professoras
tornam-se ainda mais valiosos para a continuidade do processo. Além disso, séo
significativos para que as docentes possam refletir em planejar vivéncias e
experiéncias significativas e reais em um periodo tdo complexo.

As contribuicbes de Goldschmied e Jackson (2006) seguem muito atuais e
alertam para a importancia de alcancar continuidade e consisténcia para a crianga -
nas relacbes com as familias - de forma que o importante é assegurar que a
comunicacdo e a compreensao oferecidas sejam as melhores possiveis entre as
educadoras infantis e as familias. Transformar essas relagdes em envolvimento é
algo complexo e, muitas vezes, pode nao ser tao facil assim, ainda mais em um
periodo de pandemia, marcado por muitos sentimentos conflituosos e por
especificidades que cada familia vem enfrentando em ambito econémico e social.
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Corbellini (2020) afirma que ndo se tem respostas prontas para essas
vivéncias em um periodo tao distinto, ressaltando que se precisa construir juntos
esses caminhos, mas que, acima de tudo, precisa-se respeitar o que o “outro esta
vivendo”. Essa carga de ansiedade da professora de estar sempre aguardando
algum retorno pode diminuir quando ela entender que tera uma parte importante
nesse processo, auxiliando na criagdo de diferentes canais e de acesso possivel de
comunicacao com as familias para que saibam onde encontrar apoio. Ja a outra
parte sera de cada contexto familiar que, com as suas necessidades, faz uso desses
canais dentro da sua realidade e das suas necessidades de encontros e didlogos

para as vivéncias deste tempo.

13.4 ... UM TEMPO DE SE FORMAR E DE CRIAR POSSIBILIDADES DE
RESSIGNIFICACOES E RECOMECOS NO POS-PANDEMIA...

Isso, formar!

Eu té conseguindo fazer mais cursos e ter acesso a mais materiais. Pois,
quando eu estou trabalhando, ou por cansacgo, ou por falta de tempo, eu
acabo néo fazendo como gostaria. (Luz).

Um indicador que se manifestou como incidente nas anéalises de dados foi um
tempo a mais se apresentando para a formacgéo continuada das professoras:

Eu consegui fazer bem mais cursos agora que eu estou em casa, iSso eu
sim eu consegui! Bastante curso online. Eu consegui ler mais umas coisas
que eu tinha que ler, que nunca dava tempo! Por mais que eu levasse la na
hora-atividade, dai aparecia outra coisa, acabava ficando de lado.
(METAMORFOSE).

Eu tou direto assistindo as webs (risos) e e tem umas bem interessantes
que quando eu ndo quero escutar, ai eu baixo em PDF!

E dai eu prefiro ler, eu acho melhor! Eu té fazendo até uma que é so para
o0s gestores, eu consegui ter um acesso! Entdo tu imagina, a formagéo dos
professores eu t6 fazendo a formagdo dos gestores paralela (risos). Ta
sendo bem bom! Ai, ai, eu quero dar conta de tudo! Quanto mais tu comeca
a pesquisar mais coisa aparece, haa! (REGISTRO).

Até porque mudou muito, entdo pra mim nesse sentido eu té6 achando
positivo. E isso, eu t6 dando assim olha uma renovada nos meus conceitos
e t6 até me inspirando! (REGISTRO).

Malaguzzi (2016) alerta que, em um processo formativo, é fundamental olhar
para dentro de cada um e encontrar inspiracao naquilo que se faz, sendo o ato de
interpretacdo de grande importancia. E fundamental considerar a relagéo do ato de

interpretar essas formacgdes como o ponto primordial de todo esse processo.
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Quando uma das interlocutoras destaca que, além de acompanhar, usando a
linguagem de ouvir as webs, ela ainda salva os arquivos das formagdes, em um
formato digital, para ler, posteriormente, demonstra essa busca docente, em que,
com mais de uma linguagem (aqui referenciadas a escuta e a leitura), as
professoras tém visado interpretar e significar esses conteddos em uma costura que
articula e atribui novas relagdes e intencionalidades aos seus saberes e fazeres
docentes no contexto da Educacao Infantil.

O processo de busca para percorrer esses novos movimentos formativos
destaca o quanto as professoras estdo abertas ao movimento de recognicdo. Para
Rinaldi (2017), a recognigdo nao significa apenas “juntar” pensamentos, mas
representa o enriquecimento do proprio conhecimento a partir do conhecimento dos
outros, ressaltando a importancia das mudancas e das diversidades de contextos e
experiéncias na organizacao e, até mesmo, na reorganizacdo do pensamento que se
modifica, assim como o conhecimento, sendo um processo de aprendizagem que,
passo a passo, extrai significados dessas trocas com 0s outros € da continuidade do
processo no transcurso do tempo. Para Fluidez das Aguas e Luz, respectivamente:

Eu acho que as vezes a gente tem que buscar, porque ficar sé naquilo que
a gente aprendeu, ha 10 anos atrds, ndo tem como, né?! As coisas
mudaram muito, se tu ndo fizeres um cursinho e te aperfeicoar, fica bem
complicado. E muda muito [...] se tu ndo mudar, daqui a pouco tu nao
acompanha mais... (FLUIDEZ DAS AGUAS).

E antes n&o tava tendo essa oferta que nem agora! (LUZ).

Essa busca, em um tempo que tem ofertado muitas oportunidades, legitima
uma possibilidade de reflexées e até mesmo de transformacéo.

Nos dados empiricos coletados, foi possivel interpretar o quanto as
professoras estdo amadurecendo nesse processo de se sentir “sujeito de formacao”
e nao como “recipientes de formacao” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2016, p. 91). Elas
conseguem, também, compreender esses exageros de um mundo moderno,
capitalista e 0 quanto os préprios processos de formacdo tém sido um mercado
amplo, ainda mais no periodo de isolamento social, quando o advento tecnoldgico
também inspirou esse possivel mercado. De acordo com Metamorfose: “E uma
chuva de informagéo!”.

Nas consideracdoes de Rinaldi, essas novas “elaboracdes” também tém
perpassado o conceito de “formacdo”, como ja referenciado anteriormente, junto

com novos significados de tempo, de espaco e de ética.
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Estamos em uma fase de crescente globalizacdo, inundado por
informacdes, informados sobre eventos planetarios em tempo real;
expectadores, mais que autores, de uma revolugdo técnica e cientifica
extraordinaria, que est4d mudando a qualidade das relagbes humanas, a
definicdo da identidade pessoal e a constru¢do dos processos cognitivos.
Novas elaborag¢des serdo produzidas sobre o conceito de privacidade, de
ética, de espaco e de tempo. (RINALDI, 2014, p. 48).

Esses excessos de “oportunidades formativas” também precisam ser
analisados, mas a compreensdo de “chuva de informacao” revela muito sobre
selecionar, filtrar e encontrar caminhos como sujeitos nesse processo de escolhas e

interpretacédo dessas “oportunidades”:

Ah, como dizia a Metamorfose antes.. ndo tinha essa ‘chuva de
informacao”, né, Metamorfose? (REGISTRO,).

Uhum!Verdade! (LUZ).
Neé?! (REGISTRO,).
E verdade! (METAMORFOSE).

Uma tormental! (risos) (REGISTRO).

Percebe-se aqui uma maturidade epistémica das docentes para poder
selecionar o que dessa “chuva de informacéo” e dessa “tormenta” faz sentido, ou
melhor, o que tem sentido para cada docente, dentro da sua caminhada, da sua
constituicdo e da sua subjetividade enquanto professora. As participantes da
pesquisa salientam o quanto o pds-pandemia também podera se apresentar como

um recomeco e uma ressignificacao:

Eu acho que a gente vai ter uma outra visdo, a gente ja mudou, eu acho!
Todo mundo que que ta se preocupando, que ta entendendo tudo isso [...]
De uma forma, ou de outra, ninguém vai voltar igual em nada, eu acho que
a gente esta pensando diferente a partir de agora, neé? (FLUIDEZ DAS
AGUAS).

Rinaldi, em 2014, j4 motivava a pensar sobre esse “novo”, sem que em
nenhum momento um periodo como esse, de pandemia, pudesse ser vislumbrado

no horizonte, enquanto humanidade. De acordo com o teorico,

[...] 0 novo serd local em que os individuos derrubam uma barreira rigida de
cultura, de classes, de etnia e de censo. Encontraremos o novo e o futuro
em que serdo experimentadas novas formas de convivéncia, de
participagao e de coparticipacdo humana, de hibridacdo dos cédigos, das
emogodes, gerando, assim, novas linguagens. (RINALDI, 2014, p.48).
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E importante ser capaz e sensivel para acolher esse “novo” que se apresenta,
uma vez que essas “novas linguagens” fardo parte desse outro tempo. E um retorno
ou um recomeco, sendo muito importante construir esse futuro refletindo, estudando
e partilhando possibilidades junto com as criancas, com as familias e com a equipe da
escola, pensando até mesmo em uma ideia de co-construcao desse futuro e desse
recomeco que se anuncia. Para Fochi, “com as criangas, é hora de voltar a génese,
de recuperar o valor da palavra, da escuta, da histéria como espaco ficcional e do
brincar como exercicio de existéncia.” (FOCHI, 2020, s/p).

Tudo isso contribui para estruturar uma educagédo baseada no didlogo e na
sensibilidade de entender os diferentes momentos, as dificuldades, as aberturas e
as indagacoes que nao possuem respostas, como ja defendido ao longo deste texto.
Esse € um cenario muito novo, repleto de desafios, significados e sentimentos.
Sabe-se pouco sobre o que se pode fazer diante desse contexto, mas se pode
descobrir muito nesses encontros e nesses diadlogos. Com certeza, as proprias
criancas ajudarédo a aprender novas formas de ser e de se expressar diante desse

novo contexto, que podera desafiar, em especial, o reencontro:

Eu acho que vai ser muito diferente, principalmente vai ser uma uma
readaptacgdo, tanto pra gente quanto para as criangas. (METAMORFQOSE).

Eu eu concordo com a Metamorfose. Eu acho que vai ser diferente, porque
quando eu vou la - na escola - eu sé fui duas vezes, mas quando a gente
chega, assim, a gente ja sente a entrada diferente, a gente nem pode
chegar perto! E eu notava que a coordenadora - a cada passo que eu dava
pra frente - ela dava um passo pra tras. E muito engracado, eu fiquei
pensando como é que vai ser isso com as criangas?!Sera que a gente vai
ter medo de chegar perto, vai ter medo de ta pegando - o virus. Ai, eu acho
que vai ser bem dificil! (REGISTRO,).

[...] mas o que mais me preocupa, assim, de voltar agora, seria como brincar
e proteger as criangas ao mesmo tempo, né? Os meus sdo pequenos, eles
colocam brinquedos na boca, daqui a pouco ja ta na mao do outro, eu acho
que isso vai se é uma coisa bem complicada! (METAMORFOSE).

Eu acho que vai ser bem diferente também! (FLUIDEZ DAS AGUAS,).

E! eu acho que vai ser uma outra proposta. Acho que vai ser muito
complicado, no inicio, inclusive. (REGISTRO).

Verifica-se a inseguranca desse retorno no pés-pandemia, pelas contribuicoes
elucidadas, mas também se constata a abertura para algo “diferente”, ou seja, as
novas formas de comunicacdo, de afetos e de relacées. Sabe-se que nao sera um
reencontro tdo simples assim, mas esse “diferente”, expresso pelas interlocutoras,

mostra o quanto ndo ha a necessidade de ser “igual” ao que ja foi em outros
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momentos e 0 quanto se pode aprender com o outro e, nesse caso, de forma muito
especial, com as criancas. “O fato é que as criangcas poderdo protagonizar um
convite a nés: [...] de recebé-las e festejar — no sentido etimolégico da palavra, que
significa honrar algo -, acolher e celebrar a ética dos encontros”, afirma Fochi (2020).
Sobre essa aprendizagem com 0s pequenos, € preciso se permitir viver, celebrar e

partilhar esse encontro. Tonucci também salienta suas consideragoes:

As criancas de hoje, nao tenham duavidas, saberao inventar solucbes, novas
brincadeiras, mesmo que de mascaras, mesmo nao podendo ter contato.
Quanto tudo isso acabar, as criangas nos ensinarao algo. Deixem-nas sair,
que confiemos neles e aprendamos com seu brincar. (TONUCCI, 2020, s/p).

Sabe-se que a escola terda amissdao de planejar esse retorno, mas néao
sozinha. Devera contar com uma ajuda intersetorial (saude e assisténcia social) para
desenvolver um plano politico e pedagdgico que acolha, com a maxima seguranca,
as criangas, os docentes, os funcionarios e as familias. De acordo com o parecer
05/2020 do CNE, algumas medidas devem ser adotadas para minimizar os riscos de
contagio no retorno as atividades pedagodgicas presenciais, destacando-se a Criacao
do Comité Operativo de Emergéncia (COE), na esfera estadual, municipal e local
(em cada escola) e a implantacdo de sistema de monitoramento de casos de
coronavirus nas instituicoes de ensino.

Mesmo sem perspectiva de retorno as atividades presenciais, percebe-se que
as redes municipais, juntamente com cada unidade escolar, estardo imbuidas de
empenhar esforcos na criagdo do COE (Comité Operativo de Emergéncia), levando
em consideracao os diferentes contextos em que cada escola esta inserida e suas
distintas realidades, em uma perspectiva de preparacdo, no que tange a
manutencao da saude dos integrantes da comunidade escolar.

Porém, pode haver, também, um planejamento de acdes pedagdgicas,
durante e no pds-pandemia, que € essencial, justamente para acolher, sensibilizar e
refletir as possibilidades ja elucidadas anteriormente e vislumbrar, neste horizonte, a
oportunidade para pensar novas estratégias para a educagao e também um modo
de evitar simplesmente voltar ao que era antes. Isso porque, de acordo com 0s
dados analisados, sera muito dificil ndo se passar por uma modificacdo por todo
esse contexto.

Pensa-se também se ndo sera esse o tempo para aprender com as criancas
sobre as suas “intuicdes do tempo”. (PIORSKI, 2020). E um tempo mais profundo,

assim como o autor reflete sobre o encontro das aguas do Rio Negro e do Rio
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Solimées. E imprescindivel ser como o fluxo das aguas do Rio Negro, que se
apresenta mais denso, mais profundo, repleto de humus — vida - que invade e se
mistura com a “superficialidade” do Rio Solimdes. E preciso ser um eu intenso e
vivo, aprendendo a viver esse tempo e essa disponibilidade vital com as criangas.

Figura 18: Encontro das aguas do Rio Negro com o Rio Solimdes.

LK

Fonte: imagem retirada do site: <http:/fullfloripa.com/blog/turismobrasil/encontro-
das-aguas-rio-negro-rio-solimoes/>

Nota-se que a pandemia pode se configurar como uma oportunidade para a
escola finalmente se reinventar, sob os principios de uma educacgéo integral, como
inspira a propria BNCC (2017). Sobre esse conceito de “integral” e sobre o real
papel da escola, Tonucci afirma que:

O objetivo primordial da escola ndo deveria ser conseguir resultados
previstos, completar o programa, fazer provas. O objetivo da escola — e da
familia — € ajudar as criangas a descobrir suas personalidades, aptidoes,
vocagbes e oferecer instrumentos adequados para desenvolvé-las até o
maximo de suas possibilidades. (TONUCCI, 2020, s/p).

Parece que essas mudancas podem se configurar como um tempo de
recuperar algumas ideias que se alinham as expressoes de defesa e de manutencgao
da humanidade, da esséncia, da existéncia e das multiplas linguagens, as quais
podem ser acolhidas e desenvolvidas na transformacédo das acdes. Isso se refere
tanto as que podem estar sendo vivenciadas e instigadas pelas professoras, no
tempo atual, quanto as que podem ser vivenciadas no pés-pandemia nas escolas de
Educacao Infantil:

[...] mas com certeza no pedagdgico vai haver mudancas também, vai haver
mudanga. De privilegiar o brincar, né? A crianga passa a ser o centro das
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interagbes nas experiéncias que a gente vai querer desenvolver.
(REGISTRO,).

Eu acho que sim! Uma outra metodologia, ndo €?

E. Muda! (REGISTRO,).

E uma outra forma de pensar, né? (FLUIDEZ DAS AGUAS).
E! (REGISTRO,).

E outro planejamento, o planejamento agora € de um outro angulo. Agora o
principal, o centro, € a crianga, né?! E outra maneira de iniciar, € outro
incentivo, é outra proposta. (FLUIDEZ DAS AGUAS).

Verifica-se que muitas das especificidades do fazer pedagégico na Educacéao
Infantil ja estao se diferindo das ideias preconizadas de “ensino escolar” e comegam
a ser incorporadas pelas interlocutoras do estudo em uma compreensao que visa as
reais intencionalidades da acdo pedagdgica nesta etapa da Educacao Basica,
compreendendo as peculiaridades que devem fazer parte dos saberes e fazeres
docentes na primeira infancia. Os conceitos de crianca no centro do planejamento, o
brincar, as novas metodologias e, inclusive, o0s conceitos de experiéncia
desenvolvidos pelas docentes no tempo de pandemia mobilizam as significacdes
diante de um novo horizonte que poderd se apresentar, inclusive de uma nova

escola:
E bem provavel QUE TEREMOS OUTRA ESCOLA! (LUZ).

Tudo isso nos mudou completamente e ainda tem mais a questdo da
BNCC, que também mudou. Entdo € Idgico que também o aspecto
pedagdgico vai ser outro, ndo vai ser mais o mesmo! Com certeza!
(FLUIDEZ DAS AGUAS).

Com certeza, até porque a partir das informagdes que a gente ta tendo, todo
esse viés da BNCC, como a Fluidez das Aguas disse para ir trabalhando a
partir das experiéncias. (REGISTRO,).

Isso ai mesmo! (FLUIDEZ DAS AGUAS).

Vai mudar Fluidez das Aguas, muda até o registro, né?!/ Como a gente
registrava a gente vai passar a registrar diferente, né? Mais focado no que a
gente consegue observar. O registro ndo € mais como uma avaliagdo
antiga, né?! E o que que é crianga experimentou com aquilo ali, quais foram
os direitos que ela conseguiu atingir, como aquela experiéncia.
(REGISTRO).

Concordo! Porque eu acho que vai mudar muita coisa!l (METAMORFOSE).
Percebe-se que ha, no discurso das participantes, essa abertura para o novo,

para a mudanca e quem sabe para a possibilidade de colocar em pratica
contribuicdes de tempos anteriores, que ainda nao tinham significado, inclusive para
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uma nova “cultura pedagoégica que se desenvolve com a infancia” (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2016, p. 90). Essa possibilidade de mudanca estd alicercada na
superacao de uma cultura pedagogica tradicional, que passa por alguns processos,
destacados por Oliveira-Formosinho, mas analisados com os dados apresentados
pelas interlocutoras da pesquisa.

Portanto, a “reconstrucdo da cultura pedagdgica tradicional passa por”
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2016, p.90):

e Uma nova imagem de crianca - possibilidade anunciada na compreensao da
crianga vir a ser o centro do planejamento, dado esse mencionado pelas
professoras, em decorréncia das mudancas de concepcdes propostas pela
BNCC;

e Uma outra imagem profissional - elucidada quando as professoras
salientam que n&o sao mais as mesmas;

e Uma harmonizacdo das vozes (da crianca e do profissional) - a
possibilidade de inclusdo das criangas nos dialogos que envolvem o
planejamento docente;

e A reconstrucdo do conhecimento profissional pratico no ambito da
pedagogia da infancia - a abertura para a busca de novos conhecimentos,
através das formagoes.

O horizonte de uma reinvencgao da escola, mesmo como possibilidade, podera
ser visualizado nesse retorno, devido as evidéncias das novas aprendizagens
docentes, destacadas pelas interlocutoras, oriundas deste tempo de pandemia. Essa
ressignificagcdo dos saberes e fazeres docentes, neste reencontro, se alicerca em
uma aprendizagem que podera emergir da experimentacdo que o ambiente podera
fornecer, com uma riqueza de detalhes a serem explorados e de materialidades, em
que o brincar, em uma perspectiva mais intencional e desafiadora, sera um fazer
importante a ser potencializado e estimulado no reencontro com as criangas, como
forma de manifestacéao das vivéncias obtidas no tempo de pandemia.

Compreende-se que esse também podera se fortalecer como um tempo em
que a escola podera incorporar maneiras de viver no coletivo e de intensificar
relacdes de cuidado entre os trés protagonistas centrais - criancas, professoras e
familias - a fim de garantir atencédo total aos problemas da educacdo e tornar a
escuta as diferentes formas de expressao das criancas, neste novo momento,

ferramentas mais efetivas e quem sabe mais sensiveis e mais empaticas. “La cruel
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pedagogia del virus” (SANTOS, 2020, p. 02) dara muitas licbes, de uma forma
muitas vezes cruel e dura, ficando ainda como pergunta aberta e como uma
interrogacdo a capacidade humana de aprender com essas licdes, para que, assim,
essas novas significagbes humanizadas de tempos mais profundos, mais
reveladores dos “eus” e mais agentes de “ser” sejam o alicerce na construgcéao

desses novos saberes e fazeres que comporao esta NOVA ESCOLA.
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14 CUIDADOS ETICOS E ESTRATEGIAS DE DIVULGACAO DOS RESULTADOS

Destacam-se os procedimentos éticos que foram adotados na presente
pesquisa: o sigilo sobre a identidade dos sujeitos da pesquisa (mediante a adoc¢ao
de pseuddnimos), garantindo confidencialidade quanto as informacdes prestadas
sob a confianca do pesquisador € o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
para os sujeitos da pesquisa - TCLE (APENDICE B), como forma de dar ciéncia e
esclarecer os termos da participagcdo dos sujeitos na pesquisa, além de ter
especificado a natureza da pesquisa, sua justificativa, objetivos métodos e
riscos/beneficios. A participacdo na pesquisa nao acarretou risco aos sujeitos, uma
vez que foi de carater sigiloso e confidencial, preservando as identidades e falas das
interlocutoras, sendo os dados utilizados para fins cientifico-académicos. Além
disso, o termo de autorizacao institucional também fez parte dos cuidados éticos da
pesquisa e compde o apéndice A. O estudo se pautou nos principios éticos
baseados pelo respeito a dignidade humana e a protecdo da vida de todos os
envolvidos, pela promocao de uma agédo consciente e livre das interlocutoras da
pesquisa (professoras de Educacao Infantil) e evitou qualquer tipo de dano as
participantes. A pesquisa foi submetida e aprovada pela Comissdo Cientifica da
Escola de Humanidades da PUCRS.

As participantes da investigacdo, bem como as demais professoras de
Educacao Infantil que manifestarem interesse em participar, serdo convidadas para
a divulgacao dos resultados da pesquisa, em um momento reflexivo/formativo, em
uma perspectiva de seminario quando os dados do estudo serdo explanados. Esse
momento serd organizado pela pesquisadora no municipio participante da pesquisa,
no primeiro semestre de 2021. Os resultados também serdo apresentados a
Secretaria Municipal de Educacdo. Publicacbes e apresentacdes em eventos

educacionais farao parte do processo de divulgacao da pesquisa.
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PARTE V- REFLEXOES CONCLUSIVAS

Tempo, tempo, tempo...

Tempo, tempo, tempo, deixa eu te fazer um pedido:
Salve a inteireza da infancia.
Salve a lucidez do educador.

Tempo, tempo, tempo...

Salve a poesia dos encontros.

Salve a musica do encantamento.

Salve a esperanca dos comegos

Salve a coragem do inédito.

Salve o confronto, 0 assombro e o outro.

Tempo, tempo, tempo...

Salve a formagao da forma.

Salve a memdria do esquecimento.

Salve a alegria da anestesia.

Salve as criangas da pressa.

Salve o que foi sentido e vivido nos encontros
de todos os dias.

Salve as escolas da escolarizacio.
Salve a crianca da adultizacdo da infancia.
Salve o tempo!

Tais Romero (2021)

Ao coletar e analisar os dados da pesquisa, foi possivel compreender, nas
evidéncias empiricas tecidas, que a relacdo que envolve o tempo na constituicao
dos saberes e fazeres docentes na Educacao Infantil configurou-se como um indicio
emergente e recorrente. Nesse sentido, fazem-se importantes algumas
consideracdes iniciais frente a esse dado levantado, uma vez que esse indicativo se
relaciona de forma direta com as reflexées conclusivas que serdo apresentadas, de
acordo com a problematica, com as questdes de pesquisa e com 0s objetivos que
nortearam este estudo.

Entende-se que o(s) tempo(s) marca(m) uma direcdo e uma ligagdo muito
estreita com as marcas das experiéncias vividas e, quando se fala em experiéncia,
sabe-se que é necessario que se possa ir além daquilo que cronologicamente se
pode mensurar. Refere-se a um tempo que o relégio ndo consegue acompanhar,
ultrapassando as fronteiras da objetividade ao se alicercar na subjetividade do
vivido. Passos (2010) compreende o tempo como artificio do cérebro, o qual busca
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apreender, no mundo, os eventos distintos e sequenciais. Em um resgate filoséfico,

o autor busca significar a esséncia do tempo:

[...] definido por Aristételes como espago de instante que dura entre um
antes e um depois, teve defini¢cdes infinitas. Entre as mais significativas a
“forma de sentido intimo” que configura o real, constituindo-o (Kant);
instancia suprema da producao do valor proveniente do tempo socialmente
gasto para produzir o que se precisa para viver (Marx); definidor da
esséncia humana que se constitui na facticidade de existéncia cuja paixao é
um projeto de ser que nos consome. (PASSOS, 2010, p. 390, grifos do
autor).

Percebe-se que o tempo vem se difundindo como uma producdo que
atravessa, especialmente, as relagcdes sociais que se estabelecem nos diferentes
tempos e espagos. Assim o tempo passou do ritmo da natureza - césmico ciclico -
para o ritmo linear produzido e reinventado pelo relégio. E um tempo que inicia e
termina, no sentido do progresso (MELUCCI, 1996). O homem comecou a organizar
e a planejar o seu tempo junto com os demais e, dessa forma, o tempo pessoal e o
tempo social passaram a confundir-se, sendo vivido de diferentes perspectivas.
Contudo, esse mesmo autor lembra que o tempo humano é diverso daquele do
capital, que & um tempo interior, bioldgico, do desejo, do sonho e da emocao.

Nessa atuacao sensivel e humana no mundo, as percepcdes, as emogoes e
as histdrias pessoais e profissionais transformam-se em um movimento interessante
de descobertas e de atitudes capazes de criar conhecimento de mundo e, a0 mesmo
tempo, de individualidades. Para Eslava:

Esse tracado cria um tecido como um elemento que cobre, separa ou
envolve o mistério da complexidade de todos os processos humanos. O
tempo vai deslizando, abrindo infinitas mudangas que produzem 0 nosso
ritmo vital. (ESLAVA, 2020, p. 81).

Buscar e reinventar o tempo vital, ou seja, o tempo Unico, tentando inscrever
e construir o caminho individual, reflexivo e aberto parece ser uma experiéncia
enriguecedora e desafiadora. Esse tempo abre infinitas possibilidades e mudancgas
no tempo vital em que o universo pode se apresentar como um tecido, feito dessa
multiplicidade de fios, de forcas, de processos e de tempos que contribuem para
essa evolugdo humana. A imagem de vida do ser humano no universo pode se
apresentar como essa dancga criativa, capaz de se conjugar continuamente com
esses fios, na busca de criar novos mundos e/ou até mesmo de reinterpretar os
mundos ja existentes (ESLAVA, 2020).
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Essas interpretacdes, anteriormente descritas, permitem olhar e viver os
mistérios e as indagacdes do tempo, constituindo-se como uma via formativa
potente. Reflete-se, nesse sentido, sobre a possivel existéncia de tempos formativos
na constituicido da docéncia na Educacao Infantil, sendo que esses tempos sao
vivenciados em uma perspectiva individual e Unica pelas professoras e pelos
professores em seus processos formativos.

Nesse sentido, buscaram-se elementos te6ricos e metodoldgicos que
objetivaram sustentar a problematica do estudo, a qual perpassou a intencionalidade
de analisar e compreender quais as experiéncias formativas sdo constituidoras dos
saberes e fazeres da docéncia na Educagéao Infantil.

Evidencia-se que esse caminho percorrido na constituicio da docéncia na
Educagao Infantii se mostra construido de diferentes momentos e repleto de
desafios, mas também cheio de muitas possibilidades a serem vividas, exploradas e
ressignificadas na docéncia na/para esta etapa da Educacéao Bésica.

As questbes a seguir sdo desdobramentos do problema de pesquisa que
orientou o estudo, a saber: Quais sdo as especificidades da Formacao Inicial e da
Formacao Continuada que mais incidem nos saberes e fazeres docentes na
Educacao Infantil? Como as normas de regulacdo e o0s referenciais tedricos
especificos vém incidindo na docéncia nessa etapa da Educacao Basica? Quais sao
0S principios teodrico-praticos que constituem a docéncia na Educacdo Infantil?
Quais sdo as possiveis necessidades de reflexdo e ressignificacdo da acéo
pedagdgica na Educacdo Infantil destacadas pelas professoras? Quais as
implicacées do contexto da pandemia na docéncia na Educacao Infantil?

Significando cada questao de pesquisa, destacam-se as especificidades dos
tempos vividos na formacéo inicial e na formacao continuada que mais incidiram nos
saberes e fazeres das professoras de Educacao Infantil participantes do estudo. Os
dados analisados apontam a formacéo inicial das professoras de Educacgao Infantil
como uma formacao carente de peculiaridades e especificidades da docéncia para
essa etapa da Educacdo Baésica. Essa formacao inicial, de acordo com as
participantes da pesquisa, apresenta-se como uma formacgao inicial “comum?”,
quando as pedagogas e os pedagogos tém bases epistemolbgicas mais gerais, com
a incidéncia de saberes docentes relacionados as aprendizagens humanas e
pedagdgicas que nao salientam e exploram as peculiaridades e as especificidades
da acéo pedagogica com bebés e criancas pequenas.
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O estudo revela a importancia e, até mesmo, a necessidade de modificacdo
na estrutura curricular dos cursos de formacéo inicial, para que novas bases teoricas
e conceituais possam ser investidas e potencializadas na formacdo inicial das
professoras. Isso objetiva qualificar a grandeza, a poténcia, a diversidade e as
individualidades que envolvem uma acgdo pedagogica especifica para a primeira
infancia.

Outro dado relevante, dentro das praticas formativas que envolvem a
formacao inicial, relaciona-se as vivéncias e as praticas, quando estagios e saidas
de estudos para o conhecimento de diferentes realidades educativas se apresentam
como um diferencial na formacado, configurando-se como subsidios importantes.
Dessa forma, as futuras professoras e professores tém a possibilidade de qualificar
suas acoes pedagogicas, sendo que essas praticas se tornam, inclusive, memorias
afetivas dos tempos vividos na formagéo inicial.

Com relagdo a formacdo continuada, os dados indicam a vivéncia de
aprendizagens coletivas que buscam, na interlocucao entre pares, romper com
praticas mais individualistas na formacao continuada, sendo esse um possivel
caminho a ser investido. As praticas coletivas, de acordo com as narrativas
docentes, podem ampliar e tecer novos caminhos constitutivos na docéncia na
Educacao Infantil. A importancia das relacées e das interacdes, entre pares, foi outro
dado importante no item formacao continuada, para que novas aprendizagens sejam
significadas e, dessa maneira, possam se consolidar em novos saberes e fazeres
docentes.

As interlocutoras do estudo também salientam a possibilidade de utilizacdo de
multiplas linguagens durante as formagdes, com perspectivas mais praticas e mais
vivenciais para além de escutar ou escrever. Sentir, tocar, experienciar e (re)
aprender de forma diferente sdo importantes estratégias na formacao continuada
dos docentes que atuam com a Educacéao Infantil. A ampliacdo das concepcoes de
infancia também se apresenta como um item importante e pode fazer parte desse
arcabouco formativo, pois se constata a necessidade de praticas de formacao
continuada que invistam em diferentes vivéncias de infancia.

A importancia de ir além dos conhecimentos “pedagdgicos , colaborando com
uma formagao mais ampla e com caracteristicas socioculturais, quando a professora
€ convidada a fazer uma leitura de mundo mais abrangente e que possa

complementar e “acrescentar” em seu processo formativo um saber multidisciplinar e
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que destaque a cultura da pesquisa da curiosidade, € um indicio significativo que foi
apontado no estudo. Ainda, no item formacdo continuada, destaca-se como
fundamental a atuacdo da coordenacdao pedagdgica, configurando-se como o0s
“outros olhos” para a qualificacdo/problematizacao das agdes pedagdgicas, podendo
inferir mediacdes que contribuam com novas perspectivas pedagdgicas docentes.

Sobre as possiveis contribuicbes de documentos legais/normativos e de
referenciais tedricos especificos sobre a infancia, na constituicdo da docéncia na
Educacado Infantil, nota-se que, durante muito tempo e em muitos documentos
normativos, havia uma dificuldade do documento “sair do papel” e ganhar vida, ou
seja, de fazer parte das agdes cotidianas. Mas a pesquisa revela que a Base
Nacional Comum Curricular tem sido um documento que tem alcancado um maior
namero de professoras. Inclusive tem uma narrativa na pesquisa a qual destaca que
a BNCC tem ficado “debaixo do braco”, constatando-se um indicio de dinamizacao
desse documento normativo curricular.

As participantes deste estudo também demonstram compreender o quanto a
BNCC tem oportunizado reflexdes docentes importantes, inclusive na abertura para
uma possivel ressignificacao da acéo pedagdgica na Educacéao Infantil, entendendo
e destacando que, a partir do momento em que uma professora consegue refletir se
suas propostas garantem ou nao os direitos de aprendizagem propostos pela BNCC,
ja se percebem muitos indicativos da amplitude e do possivel impacto desse
documento normativo nas acbes docentes. Chama a atencdo que as professoras
envolvidas neste estudo ja compreendem as mudancas desses “enderecamentos” e
dos conceitos da Base, revelando a necessidade de ampliagdo de novos saberes
propostos pela legislacdo vigente, para que, de fato, esses saberes possam se
transformar em fazeres docentes.

O movimento coletivo proposto para o estudo da BNCC também se manifesta
como um ponto importante na modificacao de culturas formativas, visto que a cultura
individualista ainda predomina em muitas acdes pedagdgicas na Educacao Infantil.
Ha ainda narrativas docentes que mostram que a BNCC esta incidindo diretamente
nos saberes e fazeres docentes, tanto na reestruturacao do planejamento, quanto no
processo de ampliagcdo de estudos, objetivando o fortalecimento do conteudo da
Base e da melhor apropriagcdo desse novo arranjo curricular.

Também se evidencia o quanto o PPP ainda é um documento que nao reflete
as reais acoes pedagdgicas de muitas escolas. Isso fez perceber a necessidade de
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(re) construcao coletiva do Projeto Politico Pedagogico, até para que ele possa estar
de acordo com a BNCC, Referencial Curricular Gaucho e Documento Orientador do
Territorio. No entanto, podera ser nesta nova etapa (de revisao do PPP a luz dessas
novas normativas) que o projeto podera se constituir como processo colaborativo e
cooperativo, reforcando, assim, o trabalho integrado da equipe da escola.

As professoras também avaliam que o ato educativo na Educacéo Infantil, por
vezes, tem se dissociado de atos de humanizacéo, porque as acdes entre adultos e
criancas nao tém tido um olhar diferenciado com mais empatia e afetividade no
cotidiano de muitas escolas infantis. Além disso, apontam que os direitos de
aprendizagem e desenvolvimento propostos pela BNCC se configuram como um
movimento de reflexdo rumo ao resgate de praticas “mais humanas” nas relacdes e
nas acdes pedagdgicas, a partir de estudos dos conceitos de experiéncias, dos
direitos e dos objetivos de aprendizagem para praticas que provocam a lidar com o
mundo, com o outro e consigo mesmo. Sao a¢dées humanas que poderiam ser
“6bvias”, mas, em muitos momentos na acao pedagdgica, ainda nao sao.

Percebe-se que as docentes, em perspectivas diferentes, percorrem
caminhos visando a novas leituras e a novos estudos, envolvendo referenciais mais
especificos, aos quais nao tiveram acesso na graduacdo em Pedagogia para
qualificarem suas praticas. Desse modo, as abordagens referenciadas pelas
professoras, como lidas e brevemente conhecidas, dialogam com uma concep¢ao
de crianga ativa, participativa e questionadora. Isso referencia as memorias
potentes, os estudos e as abordagens como as destacadas por Montessori (1870-
1952), uma autora precursora do enfoque educacional de que o ambiente e o
espaco também seriam fatores consideraveis na aprendizagem de criangas. Para a
pesquisadora, a educagao se da a partir de estimulos que o meio proporciona ao
individuo que, por sua vez, deve ser livre para agir, tendo um material elaborado e
um ambiente previamente preparado pela professora.

As inspiracbes de abordagem reggiana também sao destacadas pelas
docentes, as quais, por sua vez, também se alicercam em principios como a escuta
a crianca e suas manifestacbes como ponto de partida a pratica pedagdgica e a
compreensao das criancas como protagonistas de sua aprendizagem, pois séo
consideradas sujeitos de direitos e sujeitos com capacidades e potencialidades. A
crianga, nessa abordagem, € protagonista, pois coloca significagdo no que aprende,
fazendo com que as suas aprendizagens tenham significado.
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Ademais, o protagonismo também fica evidente, uma vez que as criangas
participam da escolha das tematicas que tém interesse e das formas como serao
estudadas. Ha, portanto, a valorizacao das diferentes linguagens, a organizacéo do
espaco e o trabalho colaborativo entre a equipe de profissionais. Também a
participacao dos pais é valorizada nessa abordagem.

Outra questao destacada pelas professoras refere-se as ideias da pediatra
hungara Emmi Pikler (1902- 1984) e do Instituto Loczy, que consideram fundamental
na abordagem: o valor da atividade autdnoma e do movimento livre; as atividades de
atencao pessoal; e o acolhimento e o brincar dos bebés. Vé-se que a abordagem
Pikler também se fundamenta nos preceitos de autonomia, de relacdo e de
participacdo, assim como as demais experiéncias teoricas referenciadas pelas
interlocutoras do estudo.

Mapeou-se, nesta pesquisa, quanto aos principios tedrico-praticos que tém
constituido a docéncia na Educacao Infantil, que esses fundamentos perpassam as
acOes essenciais de cuidado, acolhimento e percepgbes. O cuidar, nas acdes
pedagdégicas na Educacao Infantil, considera também a evolucdo do conceito de
cuidado ao longo das relacbes histéricas e sociais. Isso objetiva assumir
caracteristicas para além das higienistas, garantindo novas praticas que envolvam
respeito aos diferentes tempos, espacos e individualidades dos bebés e das
criangas pequenas, bem como o despertar de acdes pedagdgicas que estimulem as
diferentes potencialidades das criancas, visto que essa acéo de cuidado esta sendo
compartilhada e assumida por profissionais da educacgéao.

A docéncia com bebés e criangas pequenas ainda é um construto novo. Pelos
relatos analisados, evidencia-se a necessidade de superacao da concepcao do bebé
como alguém que ‘ndo sabe nada do mundo”. Essa superagéo se da em diferentes
processos formativos docentes que dialogam com as pesquisas atuais no ambito da
infancia e da Educacao Infantil a fim de que possam destacar a poténcia dos bebés
e das criangas pequenas, corroborando as dimensdes que envolvem o cuidar na
pratica com as criangas pequenas.

Observa-se que as praticas de acolhimento utilizadas pelas professoras
podem ser ampliadas para além da relacdo individual de abrigo a crianca,
fortalecendo-se enquanto uma proposta pedagdgica da escola infantii em que as
acOes de tempo, espaco, materialidade e relacdo sao investidas de intencionalidade,
cuidado e acolhimento a todos. Isso perpassa esse investimento pedagdgico na
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organizacdo de tempos e espacos convidativos e investidos de sensibilidade
estética, para que essa intencionalidade no planejamento possa acolher a todos,
cuidando das suas individualidades e proporcionando acdes coletivas no cotidiano
da Educacéao Infantil.

Os principios de ética, empatia e respeito também se revelam como
fundamentais a pratica pedagogica na Educacao Infantil, buscando-se entender e
significar os diferentes gestos das criancas pequenas. Isso porque elas ainda nao
dispdem da linguagem para expressar suas experiéncias ou estdo se apropriando
desses cddigos e necessitam de “relacionamentos especiais” e de “tempo” para que
praticas mais intuitivas, mais humanas, mais respeitosas e mais empéticas possam
fazer parte das acoes pedagdgicas.

Essa abertura ao querer bem, relacionada a afetividade, também é um
principio que emergiu na pesquisa, relacionando-se a pratica pedagogica com 0s
bebés e as criancas pequenas, entendendo que ndo se trata de obrigar a(s)
professora(s) a querer bem a todos(as) de maneira igual. Significa entender que a
afetividade ndo deve assustar e que nao se deve ter medo de expressa-la. Significa
abertura ao querer bem, selando-se 0 compromisso com as criangas em uma pratica
especifica do ser humano.

Acdes “cuidadoras mais responsivas’ também se manifestam como acdes de
cuidado de interpretar essas significacoes que o0s bebés e as criangas pequenas
trazem e que, muitas vezes, ndo vem dito: € um sentir e um escutar as multiplas
linguagens que possuem. O carinho, o afeto e as possibilidades de ampliar o
repertdrio para escutar e acolher as muitas formas de significacbes e expressdes
das manifestacbes das criancas sao contributos importantes no processo de
construcao das relacdes e da socializacao no cotidiano da acao pedagdgica com o0s
bebés e com as criancas pequenas. Isso porque as narrativas apontam para uma
possivel abertura e até mesmo necessidade de reflexdo e ressignificacdo da acao
pedagdgica na Educacdo Infantil que se projeta nas expressdes ricas e potentes
destacadas pelas interlocutoras do estudo, como: “soma”, “histérias”, “experiéncias”,
“pessoas” e “travessias”. Nesse contexto, a experiéncia formativa se amplia e se
ressignifica nessas partilhas com diferentes sujeitos, com diferentes materialidades e
com distintas relacdes que sdo estabelecidas nesses encontros.

A percepcgao da escola enquanto um “local de formacao” é uma significagao

que emergiu em diferentes momentos das narrativas docentes, constituindo-se como
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um espaco de contributo importante nesse processo. Ao longo das narrativas
interpretadas, foi possivel considerar o quanto hd um caminho aberto as
ressignificagdes que respeitam as individualidades, mas que, ao mesmo tempo,
significam e indicam o coletivo como um processo a ser consolidado até mesmo
para que essas individualidades possam se destacar. Trata-se de um caminho que
aponta a escola, conforme Metamorfose, como um l6cus formativo potente, cheio de
vida “quente”, o qual pode elucidar muitas praticas formativas e acolher novas
possibilidades de ser, estar e se constituir professora de Educacéao Infantil.

Nessa ressignificacdo, ou nesse reencontro consigo mesmo, como narrado
pelas professoras, se alicercam uma aprendizagem que podera emergir das
vivéncias e das experimentacdes dos ambientes, das materialidades e da riqueza
dos detalhes a serem explorados e vividos. Tudo isso em uma perspectiva mais
intencional e desafiadora, constituindo-se um fazer importante a ser potencializado e
estimulado no cotidiano com as criangas nas escolas de Educacao Infantil.

Por fim, o contexto da pandemia e as implicacbes na docéncia na Educagéo
Infantil também se destacaram na pesquisa por ser um tempo vivido pelas
professoras, configurando-se como uma categoria emergente na tese. Esse novo
contexto de pandemia/isolamento social possibilitou novas formas de viver a
docéncia, da mesma forma que exigiu dos(as) professores(as), de forma muito
rapida, que novos saberes e fazeres se incorporassem as suas acoes pedagogicas.

A pandemia também revelou as multiplas faces do tempo, pois, para alguns e
em alguns momentos, o tempo foi vivido de formas diferentes, o que acelerou e
sobrecarregou processos, nao permitindo escutas subjetivas. Isso impediu as
professoras de viverem tempos proprios e singulares, mas também se mostrou como
um tempo de pausas e reflexdes.

Nesse contexto, o tempo da pandemia também se configurou como uma
possibilidade de um maior detalhamento das acdes pedagdgicas, porque as
professoras planejaram atividades pedagdgicas nao presenciais para as familias.
Esses “detalhes” no olhar docente se tornaram imprescindiveis. Constata-se que
essa possibilidade de maior reflexao e “detalhamento” nos planejamentos pode
incidir em uma pratica de registro mais reflexiva e mais formativa da agéo docente.

A partilha em relagao as vivéncias desse tempo e a presenca da escola no
momento da pandemia ampliaram o didlogo e a construgcdo de novos saberes e

fazeres, relacionando-os as melhores vivéncias no processo de desenvolvimento
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integral das criancas pequenas neste periodo. A pandemia também se apresentou
como um tempo de partilha na busca de uma educacgédo integral as criangas
pequenas, pois, ao dividir com as familias a educacao e os cuidados destinados as
criancas neste periodo de isolamento social, percebeu-se ainda mais a
indissociabilidade do cuidar e do educar na Educacéo Infantil.

Essa abertura para um tempo maior de convivéncia familiar revela novos
sentidos de existéncia das familias, o que, muitas vezes, em outros momentos, nao
seria possivel. Assim, esse tempo de propor novas formas de interlocu¢cdées com as
criangcas e as familias também se mostrou desafiador para as professoras, ja que
muitos relatos foram acolhidos e analisados na perspectiva das dificuldades sentidas
em manter o contato com as familias e com as criancas neste periodo de pandemia.

Assim, o horizonte de uma reinvencao da escola apds o tempo de pandemia
também € uma possibilidade mensurada pelas colaboradoras deste estudo. Isso se
liga a outra questdo que norteou e perpassou o0 estudo: as possiveis necessidades
de reflexao e ressignificacao da acao pedagdgica na Educacao Infantil.

As consideracdes apresentadas buscam configurar-se no que estamos
nomeando como “tese da tese”, evidenciando saberes e fazeres docentes
importantes e reveladores de tempos, de incidéncias e de indicadores que
constituem a docéncia na Educacdo Infantil, proporcionando, a autora desta tese,
enquanto professora e pesquisadora desse universo, uma ampliacdo de
conhecimento das peculiaridades vividas e ja alcancadas na docéncia da Educacéao
Infantil, sendo que o estudo revela e indica também novas vivéncias a serem
desenvolvidas e experienciadas no ambito da formacao inicial e continuada de
professores, conforme os dados referenciados nesta secgao.

O estudo constata ainda a possibilidade de inferéncia de novos tempos, de
novas organizagdes, de novos caminhos e de novas praticas - a partir das
experiéncias vividas e também partindo das inspiracdées reggianas - que destacam,
nas peculiaridades da infancia, construtos importantes e de inspiracdo aos saberes e
fazeres docentes na Educacéao Infantil que atuam na educacao brasileira. Sao eles:

(a) Tempos de compreender a escola infantil enquanto um contexto
formativo propiciador de espacos e tempos capazes de educar adultos e
criancas: as inspiracdes reggianas revelam a importancia da escola ser
compreendida como um contexto educativo, assumindo a capacidade de relacionar
0S espagos, 0s ambientes, os objetos e as intencionalidades, provocando as
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aprendizagens de adultos e criancas, configurando-se como um modelo menos
previsivel de relacdes. Essa formacao em contexto é solidificada pela participagcao e
pelo dialogo, como pontos imprescindiveis nesse espaco e tempo de (re) aprender a
ser professora de Educacéao Infantil.

(b) Tempos de valorizar a recoghicao como uma arte de reaprender:
nesse sentido, a recognicdo, proposta pelas experiéncias formativas reggianas,
ganha sentido e significado ao se reelaborarem os conhecimentos e 0s processos
cognitivos. A consolidacao de novos repertorios tedricos e praticos especificos a
Educacédo Infantil e a infancia torna-se imprescindivel nesse processo, para que
esses tempos e esses significados na formacao propiciem uma agao pedagoégica
que revele e signifique as especificidades dessa etapa da Educacao Basica.

(c) Tempos de compreender a sensibilidade ética e estética como
disparadoras do encantamento da docéncia na Educacao Infantil: criancas e
adultos podem ser mediados por essa “boniteza” ética e estética, estabelecendo-se
como cumplices e parceiros de relagdes e aprendizagens. A ética e a estética sao
compreendidas como esse cuidado com o outro, na qualidade de escolher palavras,
cores, espagos e arranjos pedagdgicos. Nesse sentido, a valorizacdo da
aprendizagem esta na riqueza das materialidades dispostas em contextos ricos em
sensibilidade estética, sendo essas escolhas, de arranjos intencionais de objetos, o
convite as propostas pedagogicas que despertem o encantamento e se configurem
como “ativadoras da aprendizagem” para adultos e criancas. O escutar, nessa
premissa, deixa de ser apenas uma palavra e se torna uma abordagem de vida.

(d) Tempos de ressignificar possiveis estruturas curriculares nos cursos
de formacao inicial: objetivando que novas bases teoricas e conceituais possam
ser investidas e potencializadas na formacéo inicial dos professores de Educacéao
Infantil, com um foco nas peculiaridades da docéncia na pequena infancia,
investindo em praticas formativas que se relacionem mais as vivéncias, como
estagios e saidas de estudos para o conhecimento de diferentes realidades
educativas.

(e) Tempos de vivenciar novas praticas de formacao continuada: a
importancia das relagbes e das interagdes entre pares foi outro dado relevante no
item formacdo continuada, para que novas aprendizagens sejam significadas e,
dessa maneira, possam se consolidar em novos saberes e fazeres docentes. As

interlocutoras do estudo também salientam a possibilidade de utilizacao de multiplas
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linguagens durante as formacdes, com perspectivas mais praticas e mais vivenciais
para além de escutar ou escrever. As praticas coletivas, de acordo com as narrativas
docentes, também emergem como uma possibilidade de ampliar e tecer novos
caminhos constitutivos na docéncia na Educacao Infantil. Destaca-se a importancia
do trabalho que promova novas culturas formativas, o qual envolve as redes, as
mantenedoras, as escolas, primando por legitimar tempos e espacos para a
formacgdo continuada docente, pautada nas necessidades docentes na Educacéao
Infantil.

(f) Tempos de valorizar as praticas de cuidado em todas as suas
dimensoes: a insercao de acdes “cuidadoras mais responsivas’ também se
manifesta como acdes de cuidado de interpretar essas significacdes que os bebés e
as criancas pequenas trazem e que, muitas vezes, ndo vém dito. E um sentir e um
escutar as multiplas linguagens, sendo de suma importancia nas praticas
pedagdgicas com a primeira infancia.

(g) Tempos de viver e experimentar o “novo”, uma “escola quente”: o
horizonte de uma reinvencao da escola, apés o tempo de pandemia, também é uma
possibilidade mensurada nesta pesquisa, em que reaprender novas vivéncias e
estar aberto para novas experiéncias de saberes e fazeres docentes € um caminho
a seguir, para que essa nova “escola quente” que acolhe, que significa e que
potencializa as acdes de adultos e criancas, possa se consolidar no cotidiano da
Educacao Infantil.

Dessa forma, os novos tempos formativos poderdo ser experienciados pelas
professoras e pelos professores, entendendo as experiéncias como lugares abertos,
dindmicos e temporais, quando o inesperado, o aleatério e as vozes tém espaco e
se configuram como vias importantes na construgcdo da aprendizagem. E, nesse
sentido, abre-se um convite muito especial a partir de todos os dados apresentados
e explorados neste estudo, para compreender a importancia de mais um novo tempo
formativo, ou seja, um tempo para (re) aprender a ser professora a partir das
escutas as manifestacoes das criancas. Um tempo de (re) aprender a ser
professora com 0s pequenos € de (re) aprender a esséncia da vida e das agdes
pedagdgicas nessas escutas qualificadas do cotidiano na Educacgéo Infantil, abrindo
caminhos para a vivéncia de processos reflexivos mais continuos.

Assim, o conceito de “formacao” passa a ser constituido com autoria por

todos os sujeitos, sem relacionar o ato formativo a um “evento”. Demarca-se uma
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ampliacdo da “formacdo” com vivéncias oriundas das relagdes e das situagdes
vividas no dia a dia, conforme faz refletir Fernando Pessoa (1989), ao avaliar que a
medida do rel6gio pode ser falsa, sendo realmente falsa no que diz respeito ao
relégio das criancas, as experiéncias infantis, as experiéncias subjetivas e as
situacées de aprendizado e ensino. Deseja-se que a escola infantil possa se
transformar em um espaco formativo de aprendizagens continuas, ricas e subijetivas,
tanto para criancas quanto para adultos. E que a medida do relégio possa ser falsa,
como inspira 0 poeta portugués, fazendo emergir, desses encontros e da
sensibilidade de aprender, novos saberes e fazeres ou até mesmo o ato de (re)
aprender a ser professora de Educacao Infantil.

Entende-se também que o presente estudo significa e suscita novas
pesquisas e acoes formativas no campo da docéncia na Educacao Infantil. Revela
novas intencionalidades a serem experienciadas na formacéao inicial e na formacao
continuada. A pesquisa abre para o didlogo e para a ampliacdo de olhares,
representando a organizacao e a estruturacdo de programas formativos - por parte
de Instituicbes de Ensino Superior, Escolas e Redes de Ensino - bem como o
desenvolvimento de novas culturas formativas com novas vivéncias. Para isso, as
inspiracdes reggianas e demais abordagens para a primeira infancia sao
pressupostos tedricos capazes de inspirar, solidificar e propor novos tempos que
ainda poderédo ser percorridos na ampliacdo destes saberes e fazeres docentes

na/para a primeira infancia.
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APENDICE A - AUTORIZACAO INSTITUCIONAL

ESCOLA DE
ruc:s HUMANIDADES

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL
ESCOLA DE HUMANIDADES _
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

AUTORIZACAO INSTITUCIONAL

lImo(a). Sr....

Secretaria Municipal de Educacao do Municipio de ...

Eu, Carla Tatiana Moreira do Amaral Silveira, doutoranda em Educacao pela
PUCRS, juntamente com a Professora Doutora Marlene Rozek, orientadora da Tese
de Doutorado em Educagdo do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo, da
PURCRS, responsaveis pela pesquisa: “A CONSTITUICAO DO PROFESSOR DE
EDUCACAO INFANTIL: QUAIS SABERES E FAZERES?”, vimos por meio desta
solicitar a autorizacdo da instituicdo para a participagdo na pesquisa de
doutoramento da académica acima referenciada.

A pesquisa sera desenvolvida junto aos professores de Educacado Infantil. A
investigacao cientifica serd amparada em entrevistas individuais com os professores
da instituicdo e tem como objetivo principal analisar e compreender como se
constitui o professor de Educacéao Infantil em relacao aos seus saberes e fazeres.

Acreditamos que o estudo seja importante em funcdo do valor da
aprendizagem da docéncia de professores de Educacédo Infantil, mapeando indicios
que mobilizam e constituem seus saberes e o0s seus fazeres.

As informacbdes da pesquisa serdo confidenciais e serdo divulgadas em
eventos e/ou publicagbes cientificas, ndo havendo identificacdo dos participantes, a
nao ser entre os responsaveis pelo estudo.

Desde ja agradecemos sua colaboracdo com a Pesquisa Académica Stricto
Sensu do PPGEDU da Escola de Humanidades da PUCRS.
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Carla Tatiana Moreira do Amaral Silveira
Doutoranda do PPGEDU/PUCRS

E-mail: carla.silveira@edu.pucrs.br

Marlene Rozek
Profe. Dra. do PPGEDU/PUCRS

E-mail: marlene.rozek@pucrs.br

Certifico haver lido o conteudo acima descrito e autorizo a realizagcao desta
pesquisa na Escola........... , sendo dado o livre arbitrio para professores e equipe

diretiva de participar ou ndo da mesma.

de de 2020.

llmo(a). Sr...

Secretario(a) Municipal de Educacao do Municipio de Sao Francisco de Paula
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

«# ESCOLADE
PUC HUMANIDADES

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL
ESCOLA DE HUMANIDADES _
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, Carla Tatiana Moreira do Amaral Silveira, doutoranda, e a professora
Doutora Marlene Rozek, orientadora da Tese de Doutorado em Educagdo do
Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo da PURCRS, responsaveis pela
pesquisa: “A CONSTITUICAO DO PROFESSOR DE EDUCACAOQ INFANTIL: QUAIS
SABERES E FAZERES?”, com muita satisfacdo, fazemos o convite para vocé
participar como voluntario (a) neste estudo. Esta pesquisa investiga: Como se
constitui o professor de Educacéao Infantil em relacao aos seus saberes e fazeres?

Acreditamos que o estudo seja importante em decorréncia do valor da
aprendizagem da docéncia de professores de Educacao Infantil, objetivando analisar
e compreender como se constitui o professor de Educacao Infantil em relacédo aos
seus saberes e fazeres. Os instrumentos, para a coleta de dados, serdo: entrevistas
individuais semiestruturadas com professores que atuam com essa faixa etaria.

A pesquisa ndo acarreta risco aos participantes, uma vez que serao
preservadas as identidades e as falas dos interlocutores. J4 os dados serado
utilizados para fins cientifico-académicos. A participacdo € isenta de despesas € 0
professor voluntario ndo recebera nenhum auxilio financeiro. Os beneficios que
esperamos com o estudo € compreender 0 processo que constitui o professor de
Educacao Infantil, em relacdo aos seus saberes e fazeres.

Durante todo o periodo da pesquisa, vocé tem o direito de esclarecer
qualquer duvida ou pedir qualquer outro esclarecimento e receber respostas
satisfatérias. Para todas as suas duvidas, entre em contato com Carla Tatiana
Moreira do Amaral Silveira, pelo e-mail carla.silveira@edu.pucrs.br ou pelo telefone
51 995509445.
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Caso vocé tenha duvidas sobre a pesquisa, vocé também podera entrar em
contato com a Comissao Cientifica da Escola de Humanidades da Pontificia
Universidade Catélica do Rio Grande do Sul, situada na Av. Ipiranga, 6681- Prédio
8- sala 403, CEP- 90619-900. Porto Alegre-RS- Fone: 3320-3620. Ou através do e-
mail educacao-pg@pucrs.br.

Vocé tem garantido o direito de nao aceitar participar ou de retirar sua
permissao, a qualquer momento, sem nenhum tipo de prejuizo ou retaliacao, pela
sua decisdo. As informagdes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo divulgadas
apenas em eventos e/ou publicacdes cientificas, ndo havendo identificacdo dos
participantes, a nao ser entre os responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o
sigilo sobre sua participacdo. Se vocé concordar em participar deste estudo, vocé
rubricara todas as paginas e assinara e datara duas vias originais deste termo de
consentimento. Vocé receberd uma das vias para seus registros e a outra sera

arquivada pelo responsavel pelo estudo.

Eu, ,
apds a leitura deste documento e de ter tido a oportunidade de conversar com o

pesquisador responsavel, para esclarecer todas as minhas duvidas, acredito estar
suficientemente informado, ficando claro para mim que minha participagédo €
voluntaria e que posso retirar este consentimento a qualguer momento sem
penalidades ou perda de qualquer beneficio. Estou ciente também dos objetivos da
pesquisa, dos procedimentos aos quais serei submetido, dos possiveis danos ou
riscos deles provenientes e da garantia de confidencialidade e esclarecimentos
sempre que desejar. Diante do exposto, expresso minha concordancia de
espontdnea vontade em participar deste estudo.

Assinatura do participante da pesquisa

Data:

Carla Tatiana Moreira do Amaral Silveira
Investigadora
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APENDICE C - TOPICOS PARA AS ENTREVISTAS SEMIESTRUTURADAS

s ESCOLA DE
PUC HUMANIDADES

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL
ESCOLA DE HUMANIDADES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

Doutoranda: Carla Tatiana Moreira do Amaral Silveira
Orientadora: Marlene Rozek

TOPICOS PARA AS ENTREVISTAS SEMIESTRUTURADAS

- Qual a sua graduacao e o ano da conclusao da mesma?

- Qual o ano que vocé comecou a trabalhar com a Educacao Infantil?

- Da sua graduacao, cite os tedéricos que contribuiram para a sua ag¢ao pedagdégica
na Educacéo Infantil?

- Quais momentos praticos que vocé vivenciou na sua graduagao, como estagios e
projetos, que podem ter contribuido com a sua acao pedagdgica na Educacdo
Infantil? Por qué?

- Quais os momentos dos processos de formacdo continuada foram importantes
para a sua acao docente na Educacgéao Infantil?

- Ha uma oferta de formacao continuada pela Escola? Quais? Qual a periodicidade?
- Ha uma oferta de formacgao continuada oferecida pela Rede Municipal de Ensino?
Quais? Qual a periodicidade?

- Vocé tem direito a hora-atividade? Qual a carga horaria? Com quem as criangas
ficam neste periodo?

- H4 um espago na escola para a realizacao de pesquisas de estudos? Como ele é
organizado? Tem materiais disponiveis? Computadores? Internet?

-Como séao realizados os registros das formagdes?

- Vocé percebe a formacdao como um projeto de rede, de escola ou projeto
individual? Explique o porqué.

- Vocé percebe ter uma cultura de colaboragéo/coletividade entre os docentes da
sua escola?

- Vocé conhece as Diretrizes e a BNCC da Educacao Infantil? Poderia citar algum

aspecto das leis?

- De que forma as Diretrizes e a BNCC contribuem para o seu planejamento?

- Como as normativas da Escola (PPP, Regimento, Plano de Estudos) se articulam
com a sua acao pedagodgica?

- Quais os tedricos especificos da Educacgao Infantil/ou alguma abordagem que vocé
conhece/estuda/se aprofunda para qualificar a acdo pedagdgica na Educacdo
Infantil?

- De que forma a formacao pode ser compreendida como um processo continuo?
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- Como um professor pode ressignificar os seus saberes e fazeres?

- Como vocé entende que essa “ressignificacdo” deveria ocorrer?
- Se pudéssemos dizer que existe um caminho para trilhar, ou até mesmo para ir

trilhando, na constituicdo da docéncia da Educacao Infantil, quais seriam os saberes
e fazeres que vocé elencaria como imprescindiveis neste processo?

- Dentre os principios teorico-praticos que constituem os professores, quais vocé
destacaria?
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