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Mas ndo sera facil ser crianca. Ha ilimitadas coisas
para suspeitar e muitas para adivinhar. As cores
trocam de nuances, as nuvens se movem sempre, 0S
sons trocam de tons, o dia se faz noite, as estrelas
dormem com a luz do Sol, as chuvas caem do nada,
a curiosidade pela lingua dos animais, o trajeto
incontrolavel do tempo e o vazio vao até o muito
longe. (MANOEL DE BARROS, 1999).
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RESUMO

O exercicio da docéncia na educacdo infantil requer que professores (as) reflitam
constantemente sobre o processo de aprendizagem das criangas nesta etapa da vida, em que a
crianca é capaz de produzir conhecimentos sobre 0 mundo, sobre o outro e sobre si mesmas.
Nesse contexto, concepgdes de crianca, infancia e educagdo infantil evoluem no intuito de
tornar a crianca ator social ativo de suas acdes, saindo da condi¢do de sujeito passivo do
processo de ensino e aprendizagem para tornar-se protagonista das agdes educativas das
instituicdes de educacdo infantil. A tese proposta é de que por meio de diferentes experiéncias
vivenciadas na educacdo infantil as criancas sdo capazes de produzir seus proprios
conhecimentos acerca do mundo em que vivem. O estudo apresenta como problema de
pesquisa: De que modo as experiéncias vivenciadas pelas criangas no contexto da educacéo
infantil possibilitam a producdo de conhecimentos acerca do mundo em que vivem? No
intuito de responder esta questdo, definimos como objetivo geral investigar as experiéncias
vivenciadas pelas criancas no contexto da educacdo infantil como possibilitadoras da
producéo de conhecimentos acerca do mundo. Especificamente, determina como objetivos: a)
conhecer as concepcdes de crianca, infancia e educacao infantil que embasam o fazer docente;
b) identificar experiéncias relacionadas ao conhecimento do mundo pelas criangas; c)
problematizar praticas correntes que possibilitem a projecdo de novas experiéncias; d) efetivar
as experiéncias a fim de que as criangas produzam novos conhecimentos; e) analisar a
relevancia dos conhecimentos produzidos pelas criancas nas experiéncias vivenciadas. O
estudo é orientado pela metodologia da Pesquisa-acdo (KEMMIS; WILKINSON, 1998),
devido seu carater investigacdo-formacdo ser capaz de colaborar significativamente na
transformacédo da pratica docente a partir da realidade concreta. A producdo dos dados se da
por meio de trés procedimentos que se intercruzam durante todo processo, sendo a entrevista
semiestruturada, a observacdo participante e os encontros formativos. As interpretacbes dos
dados sdo conduzidas com base na Analise de Conteudo (BARDIN, 2011) tendo as
experiéncias vivenciadas pelas crian¢as como principal conteido analitico. Esta escolha parte
da compreensdo de que este conteldo € capaz de revelar tanto fundamentos tedricos e
metodoldgicos que embasam as préaticas das professoras como o processo de aprendizagem
das criancas no decorrer de suas experiéncias educativas. Encontra respaldo nas ideias de
Vygotsky (1987; 2001; 2004; 2007), Piaget (1975), Malaguzzi (1999), Oliveira (2011; 2012),
Harlan e Rivkin (2002), Referencial Curricular Nacional para Educagdo Infantil (1998), entre
outros. A pesquisa se desenvolveu em uma instituicdo de educacdo infantil localizada no
municipio de Timon — MA e tem como espaco delimitado quatro turmas: Maternal |, Maternal
I1, Infantil I e Infantil 1l. O estudo realizou-se com a participacdo de seis professoras que
atuam com criancas de 02 a 05 anos de idade na educacdo infantil, sendo as criangas os
sujeitos centrais deste estudo por vivenciarem as experiéncias projetas a partir de diferentes
imagens, sons e sensagdes. A pesquisa apontou que as professoras ao ampliarem suas
concepcdes sobre crianga, infancia e educacgéo infantil, passaram a valorizar as experiéncias
das criancas como ponto de partida para pensar a pratica educativa e o processo de
aprendizagem delas. As observacdes, experimentacdes, indagactes e explicacles, feitas pelas
criancas durante a pesquisa, comprovaram a tese proposta revelando o modo como elas
compreendem e se relacionam com o0 mundo por meio de diferentes experiéncias vivenciadas
no contexto da educacéo infantil, bem como maneira pela qual produzem e expressam seus
proprios conhecimentos atraves de multiplas linguagens na infancia.

Palavras-chave: Educacéo infantil. Producdo de conhecimentos. Aprendizagem.



ABSTRACT

The practice of teaching in children's education requires that teachers constantly reflect on the
process of learning of children at this stage of life, in which the child is able to produce
knowledge about the world, about the other and about themselves. In this context, conceptions
of children, childhood and early childhood education evolve in order to make the child social
actor active in their actions, moving from the passive subject of the teaching and learning
process to becoming a protagonist of the educational actions of early childhood education
institutions . The thesis proposed is that through different experiences experienced in
children's education, children are able to produce their own knowledge about the world in
which they live. The study presents as a research problem: How do the experiences of
children in the context of children's education make possible the production of knowledge
about the world in which they live? In order to answer this question, we defined as a general
objective to investigate the experiences of children in the context of children 's education as
enabling the production of knowledge about the world. Specifically, it determines the
following objectives: a) to know the conceptions of children, infancy and early childhood
education that support teaching; b) identify experiences related to the world's knowledge of
children; c) to problematize current practices that allow the projection of new experiences; d)
to carry out the experiments so that the children produce new knowledge; €) to analyze the
relevance of the knowledge produced by the children in the lived experiences. The study is
guided by the methodology of Action Research (KEMMIS & WILKINSON, 1998), due to its
research-training nature being able to collaborate significantly in the transformation of
teaching practice from concrete reality. The data are produced through three procedures that
are interrelated during the whole process, being the semi-structured interview, the participant
observation and the formative meetings. Data interpretations are conducted on the basis of
Content Analysis (BARDIN, 2011) and experiences experienced by children as the main
analytical content. This choice starts from the understanding that this content is able to reveal
both theoretical and methodological foundations that support the teachers' practices and the
process of learning of the children in the course of their educational experiences. It is
supported by the ideas of Vygotsky (1987, 2001, 2004, 2007), Piaget (1975), Malaguzzi
(1999), Oliveira (2011, 2012), Harlan and Rivkin (2002) among others. The research was
developed in a kindergarten institution located in the municipality of Timon - MA and has as
a space delimited four classes: Maternal I, Maternal Il, Infant I and Infant Il. The study was
carried out with the participation of six teachers who work with children from 2 to 5 years of
age in early childhood education, and the children are the central subjects of this study
because they experience the projected experiences from different images, sounds and
sensations. The research pointed out that the teachers, when broadening their conceptions
about children, childhood and early childhood education, began to value the experiences of
children as a starting point to think about the educational practice and the learning process of
them. The observations, experiments, inquiries and explanations made by the children during
the research proved the proposed thesis revealing how they understand and relate to the world
through different experiences in the context of early childhood education, as well as how they
produce And express their own knowledge through multiple languages in childhood.

Keywords: Child education. Production of knowledge. Learning.



RESUMEN

El ejercicio de la docencia en la educacion infantil requiere que los profesores reflexionen
constantemente sobre el proceso de aprendizaje de los nifios en esta etapa de la vida, en la que
el nifio es capaz de producir conocimientos sobre el mundo, sobre el otro y sobre si mismos.
En este contexto, concepciones de nifio, infancia y educacion infantil evolucionan con el fin
de hacer del nifio activo activo de sus acciones, saliendo de la condicién de sujeto pasivo del
proceso de ensefianza y aprendizaje para convertirse en protagonista de las acciones
educativas de las instituciones de educacion infantil . La tesis propuesta es que por medio de
diferentes experiencias vivenciadas en la educacion infantil los nifios son capaces de producir
sus propios conocimientos acerca del mundo en que viven. El estudio presenta como
problema de investigacion: ;De qué modo las experiencias vivenciadas por los nifios en el
contexto de la educacion infantil posibilitan la produccion de conocimientos acerca del
mundo en que viven? Con el fin de responder a esta cuestion, definimos como objetivo
general investigar las experiencias vivenciadas por los nifios en el contexto de la educacion
infantil como posibilitadoras de la produccion de conocimientos sobre el mundo.
Especificamente, determina como objetivos: a) conocer las concepciones de nifio, infancia y
educacion infantil que basan el hacer docente; b) identificar experiencias relacionadas con el
conocimiento del mundo por los nifios; ¢) problematizar précticas corrientes que posibiliten la
proyeccion de nuevas experiencias; d) efectuar las experiencias a fin de que los nifios
produzcan nuevos conocimientos; e) analizar la relevancia de los conocimientos producidos
por los nifios en las experiencias vivenciadas. El estudio es orientado por la metodologia de la
Investigacion-accion (KEMMIS, WILKINSON, 1998), debido a su carécter investigacion-
formacién ser capaz de colaborar significativamente en la transformacion de la practica
docente a partir de la realidad concreta. La produccion de los datos se da por medio de tres
procedimientos que se intercruzan durante todo el proceso, siendo la entrevista
semiestructurada, la observacion participante y los encuentros formativos. Las
interpretaciones de los datos se basan en el analisis de contenido (BARDIN, 2011) y las
experiencias vivenciadas por los nifios como principal contenido analitico. Esta eleccion parte
de la comprension de que este contenido es capaz de revelar tanto fundamentos teéricos y
metodoldgicos que basan las practicas de las profesoras como el proceso de aprendizaje de los
nifos en el transcurso de sus experiencias educativas. (2002), Piaget (1975), Malaguzzi
(1999), Oliveira (2011; 2012), Harlan y Rivkin (2002), Referencial Curricular Nacional para
la Educacion Infantil (1998), entre otros. La investigacion se desarrollé en una institucion de
educacion infantil ubicada en el municipio de Timén - MA y tiene como espacio delimitado
cuatro grupos: Maternal I, Maternal |1, Infantil | e Infantil Il. El estudio se realiz6 con la
participacion de seis profesoras que acttan con nifios de 2 a 5 afios de edad en la educacion
infantil, siendo los nifios los sujetos centrales de este estudio por vivir las experiencias
proyectas a partir de diferentes imagenes, sonidos y sensaciones. La investigacion apunto que
las profesoras al ampliar sus concepciones sobre nifio, infancia y educacion infantil, pasaron a
valorar las experiencias de los nifios como punto de partida para pensar la practica educativa y
el proceso de aprendizaje de ellas. Las observaciones, experimentaciones, indagaciones y
explicaciones, realizadas por los nifios durante la investigacion, comprobaron la tesis
propuesta revelando la forma en que ellas comprenden y se relacionan con el mundo a través
de diferentes experiencias vivenciadas en el contexto de la educacion infantil, asi como la
manera en que producen y expresan sus propios conocimientos a traves de multiples lenguajes
en la infancia.

Palabras-clave: Educacion infantil. Produccion de conocimientos. Aprendizaje
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INTRODUCAO

Porém, aprendia melhor no ver, no ouvir, no pegar € no
cheirar. (BARROS, 1999).

Por meio das experiéncias vivenciadas nos mais inusitados trajetos é que as pessoas
tornam-se quem sdo e vislumbram quem poderiam vir a ser em diferentes contextos em que
sdo langadas as possibilidades de se reinventarem e de ressignificarem o que veem, ouvem,
tocam e sentem, pois as experiéncias possuem, por sua propria natureza, diferentes modos de
texturas ocultos que costumam ser revelados quando expostos a diferentes situacdes e
espacos.

Este estudo tem suas raizes em diferentes experiéncias e espacos relacionados a
educacao infantil, onde teorias e préaticas se entrecruzam para dar sentido a varias acdes que
emergem em contextos mutaveis formados por duas dimensdes que dialogam e ddo vida ao
espaco educativo: a dimensdo fisica, relacionada a parte concreta e a dimenséo relacional, que
considera a dindmica das relagdes entre os sujeitos.

Neste viés, importa rememorar o vivenciado ao longo de minha® trajetoria
profissional, por se tratarem de experiéncias marcantes na educagdo infantil que hoje
ressignificam o cotidiano da docéncia, considerando dimensfes que pela experiéncia em si
ganharam novos significados. Nitidamente, o ver, o ouvir, 0 pegar e o cheirar se misturam
com experiéncias do mundo, na dialética entre experimentacdo e singularidade em que o
visivel dialoga com o imaginario e nos convida a espiar o mundo infantil em diferentes
perspectivas, mostrando a possivel inteireza da aprendizagem quando se descobre que existe
uma estreita relacao entre a matéria e a esséncia, entre 0 que vemos e 0 que sentimos.

Foi na condicdo de professora auxiliar, em uma turma de maternal 11, que emergiu a
certeza de ter tido uma formacdo inicial que pouco supria as demandas da docéncia na
educacdo infantil. Neste espaco, o fazer foi visivelmente guiado pela necessidade do ‘ter que
fazer’ independentemente do saber e a distancia entre teoria e préatica se tornou real, sendo a
pratica docente limitada ao reproduzir das acbes de um professor mais experiente. A época,
imersa nessa experiéncia, a educacdo infantil me foi apresentada sob dois vieses: 0

assistencialismo e a escolarizagdo, dois modos de atendimento fortemente presentes na

L A parte da introducdo escrita em primeira pessoa do singular remete-se as experiéncias individuais da
pesquisadora e a parte escrita na primeira pessoa do plural considera o trabalho coletivo realizado pela
pesquisadora e o orientador do trabalho.
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histéria da educacdo infantil® que visivelmente contrariam a ideia da crianca como sujeito
histdrico e de direitos. De acordo com a Base Nacional Comum (BRASIL, 2015), o modo
assistencialista desconsidera a especificidade educativa das criancas de 0 a 6 anos, e 0 modo
escolarizante se orienta, equivocadamente, por praticas de Ensino Fundamental.

Em outro contexto, na condi¢édo de formadora de professores da educacéo infantil, as
experiéncias se ressignificaram fazendo aflorara consciéncia da complexidade da docéncia na
educacdo infantil mediante as exigéncias comuns a este espaco, como a importancia das
interacbes que preenchem o cotidiano, a escuta atenta das criancas, a valorizacdo das
experiéncias vivenciadas pelos pequenos, a magnitude das situagdes de aprendizagens
cuidadosamente programadas, a organizagdo pretenciosa dos espacos explorados, a relevancia
das experimentacGes na rotina das criancgas, entre tantas outras.

Ainda nesta condicdo, desenvolvi a pesquisa de mestrado em 2012, na UFPI, tendo
como participes quatro coordenadoras da educacdo infantil que, por meio da formacao
continuada oferecida pelo sistema educacional publico, dialogaram sobre estratégias
formativas utilizadas nos cursos de formacgao para professores com o intuito de possibilitar a
reconstrucdo de suas praticas pedagodgicas. A pesquisa revelou a existéncia de algumas
estratégias formativas desenvolvidas nos cursos com o objetivo de promover a reflexdo sobre
acOes docente, entre quais se destacaram o ‘compartilhamento de experiéncias’ ¢ a
‘tematizagdo da pratica’. Disto, surge o desejo em realizar uma investigacdo tendo a formagéo
continuada em servico como meio para conduzir 0s professores a repensarem suas praticas e
projetarem algumas experiéncias a serem vivenciadas com as criangas no cotidiano escolar.

Porém, esse desejo tomou enorme propor¢cdo quando, em janeiro de 2012, fui
convidada para atuar como assessora pedagégica do Projeto Paralapracd ®. Projeto
fundamentado no principio de que toda crianca tem direito a uma escola equitativa, plural e
acolhedora, um espaco no qual possa contar com a educagdo e o cuidado apropriados a sua
faixa etaria e em que seja respeitada a sua condi¢do peculiar de pessoa em desenvolvimento.
O Projeto, realizado pela ONG Avante — Educacéo e Mobilizacdo Social e pelo Instituto C&A
em parceria com as secretarias municipais de Educacdo, investe em duas linhas de acédo

complementares: a formacdo continuada de professores da educacdo infantil e o acesso a

? Esse assunto sera discutido de maneira mais ampla em capitulo posterior.

20 Projeto Paralaprac atuou em Teresina — Pl entre os anos de 2010 a 2014. Entretanto, s6 assumi a
assessoria no municipio no ano de 2012. O Projeto, originalmente focado na regido nordeste, contemplou dez
municipios em dois ciclos de implementacdo. Em 2015 o Projeto se tornou metodologia consagrada pelo Guia
de Tecnologias Educacionais do Ministério da Educacdo (MEC) sendo considerado um dos programas mais
relevantes no &mbito da educacdo infantil nacional. Disponivel em: <http://paralapraca.org.br/programa>
Acesso em: 24 nov. 2016 as 08:20.


http://paralapraca.org.br/programa/
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materiais pedagdgicos de qualidade, concretizando o que menciona as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil (BRASIL, 2009). Como proposta de formacéo continuada,
o Projeto me possibilitou viver a experiéncia de um intercambio interinstitucional® & cidade de
Reggio Emilia, na Itélia, oportunidade que se constituiu experiéncia propulsora para a
concretizagao desta pesquisa.

O contato com a abordagem educativa de Reggio Emilia me permitiu ver de perto
escolas feitas ndo apenas de espacos, mas da relacdo entre os elementos significativos de um
ambiente projetado para a educagédo infantil, vi 0 encontro entre mentes e corpos das criangas
em uma perspectiva criativa e libertadora de educacdo que valoriza as multiplas linguagens da
infancia tendo a escuta, o registro e a problematizacdo da pratica como unidades fundamentais
da aprendizagem. Assim, conhecer as experiéncias de creches regianas permitiu vislumbrar o
que é necessario e possivel no cotidiano de uma escola de educagdo infantil, uma acdo
complexa que envolve em primeiro instante a mudanca de concepcdes relacionadas a crianca,
a infancia e sua aprendizagem, considerando as matrizes culturais do ser crianga em
sociedades mutantes.

Por meio desta experiéncia, emergiram inquietacdes relacionadas ao modo como as
criancas compreendem o mundo em que vivem, as suas subjetividades e singularidades que
repercutem na construcdo de suas identidadesainda na infancia, ao reconhecimento de si e do
outro como extensdo de si mesmo, contrariando profundamente a imagem da crianca e sua
infancia,perdida e desequilibrada em alguns momentos de nossa historia.

O fato é que esta experiéncia ndo apenas ampliou 0s conhecimentos na area, mas
também fortaleceu o desejo de permanecer, de alguma forma, presente na educacéo infantil, e
foi na pesquisa e extensdo universitaria que mais tarde encontrei esse caminho. Em 2015 fui
convidada pelo Comité Gestor Institucional de Formacdo Inicial e Continuada de
Profissionais da Educacdo Béasica (COMFOR) da UFPI para atuar como coordenadora do

Curso de extensdo em ‘Docéncia na Educagdo Infantil’®. Nesta ocasido, além de estreitar os

* O intercambio & cidade de Reggio Emilia (Italia) ocorreu em maio de 2013 como acéo de formacdo do Projeto
Paralapraca. Um grupo de estudos do Brasil, composto por 30 pessoas, entre educadores e representantes de
instituicdes ndo governamentais, intitulado de ‘The Reggio Emilia Approach to education’, teve como objetivo
maior conhecer de perto a experiéncia do Reggio Children — Centro Internacional pela Defesa e Promocéo dos
Direitos e Potencialidades das Criancas e conhecer os principios que regem tal abordagem.

> Realizado no periodo de 30/01/2015 a 31/10/2015, com carga horéria de 180 h, teve como objetivos: aprimorar
a préatica pedagdgica dos profissionais de educagdo infantil em exercicio; contribuir na implementacéo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil; e atender as demandas de formagdo de
profissionais da educacdo infantil conforme o Plano de Acbes Articuladas (PAR) do MEC. Contemplou cinco
microrregibes do Piaui e possibilitou a formacdo continuada de 296 profissionais da educacdo, entre
coordenadores, diretores de creches e pré-escolas da rede pubica e equipes de educagdo infantil dos sistemas
publicos de ensino.
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lagos com a formagéo de professores, aproximei-me ainda mais da realidade das instituigdes
municipais de ensino infantil, podendo vislumbrar tanto os desafios constantes quanto as
possibilidades de mudancas presentes nestes contextos. No Curso, tive a oportunidade de
dialogar com varios agentes da educacdo infantil (professores, formadores, coordenadores e
diretores) diferentes tematicas relacionadas aos fundamentos e metddos de ensino utilizados
na educacdo de criancas, formagdo e praticas educativas, desenvolvimento infantil,
organizacdo do ambiente escolar, entre outros temas interessantes para area. Nesse contexto
confirmei a crianga como sujeito que €, ao mesmo tempo, produto e produtora de cultura,
naturalmente marcada pelas experiéncias do mundo em que vivem.

Desta maneira, a proposta de um estudo tendo como objeto de investigagédo as
experiéncias das criancas na educacdo infantil nasceu da conjuntura de muitas vivéncias,
todas procedentes do desejo de compreender 0 processo em que as criangas estabelecem
relacbes com elementos do mundo material (pessoas e coisas) e imaterial (sentimentos,
sensacoOes, saberes) e produzem diversos conhecimentos que as tornam atores sociais ativos,
protagonistas do processo de ensino-aprendizagem frente a condi¢cdo que possuem de seres
“criantes”.

Suponho assim que a educagdo infantil na atualidade precise passar por algumas
mudancas, como um investimento maior na formagao de professores, tanto inicial quanto
continuada, uma formacdo que desenvolva nestes profissionais atitudes de curiosidade junto
as criancas e suas descobertas, considerando suas singularidades e universalidades que se
refletem em seus modos de pensar, sentir e agir fazendo-as, gradativamente, desenvolverem o
conhecimento de si, do outro e do mundo, em um processo complexo de criacdo do novo
relacionado a vivéncias anteriores, onde “[...] h& ilimitadas coisas para suspeitar e muitas para
adivinhar” (BARROS, 1999).

Diante do exposto, a tese proposta € de que por meio de diferentes experiéncias
vivenciadas na educacdo infantil as criancas sdo capazes de produzir seus proprios
conhecimentos. Considerando esta tese, apresentamos como problema de pesquisa: De que
modo as experiéncias vivenciadas pelas criangas no contexto da educacéo infantil possibilitam
a producao de conhecimentos acerca do mundo em que vivem? No intuito de responder esta
questdo, definimos como objetivo geral investigar as experiéncias vivenciadas pelas criangas
no contexto da educagéo infantil como possibilitadoras da producéo de conhecimentos acerca
do mundo em que vivem. Os objetivos especificos sdo:

a) Conhecer as concepg¢oes de crianca, infancia e educacédo infantil que embasam o fazer

docente;
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b) Identificar experiéncias relacionadas ao conhecimento do mundo pelas criancas;

c) Problematizar praticas correntes que possibilitem a projecdo de novas experiéncias a
serem vivenciadas pelas criancas;

d) Efetivar as experiéncias a fim de que as criangas produzam novos conhecimentos; e

e) Analisar a relevancia dos conhecimentos produzidos pelas criangas nas experiéncias
vivenciadas.

Acreditamos que esta pesquisa possui relevancia cientifica e social por incitar e
aprofundar discussdes acerca do papel das experiéncias das criangas no cotidiano da educacgéo
infantil, bem como abordar a formacdo continuada de professores tendo como ponto de
partida a reflexdo sobre o trabalho docente. Neste sentido, consideramos relevante que se
reserve tempo e espaco dentro da prépria instituicdo escolar para se pensar e discutir praticas
correntes possibilitando a criacdo de uma cultura da formacéo continua entre os professores.
A formacédo em servico torna a escola ndo apenas um espaco de ensino e aprendizagem, mas
também de investigacdo, experimentacdo e problematizacdo, levando os docentes
reconhecerem ndo haver sentido sustentar a escola e o ensino pautados na reproducdo de
conhecimentos, em que a repeticdo de contetdos abre espaco para a visdo mecanicista da
pratica.

Desta forma, ganha realce neste estudo o conhecimento produzido pelas criancas nas
interagOes ocorridas em uma unidade de educacéo infantil, que se transforma em espaco de
investigacdo e formacdo continuada para dar subsidios a esta pesquisa frente a afirmacao de
que “[...] a educacéo ndo se faz de A para B ou de A sobre B, mas de A com B, mediatizados
pelo mundo. Mundo que impressiona e desafia a uns a outros, originando visdes e pontos de
vista sobre ele” (FREIRE, p. 97, 2005). Assim, iniciamos esse trajeto assentados na
proposicdo de que a infancia possui (des) limites que precisam ser considerados quando nos
reportamos a crianga como sujeitos criativos, dotados de potencialidades que se revelam
naturalmente quando dadas condi¢es adequadas para tornar real 0 que antes se encontrava
presente apenas no imaginario infantil.

Muitos estudos sustentam a base tedrico-metodoldgica deste trabalho, mas importa
destacar o arcabouco legal elaborado pelo Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) que
qualifica diversas ideias expostas, tais como as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo
Infantil - DCNEI (BRASIL, 2019), o Referencial Curricular Nacional para Educagéo Infantil
— RECNEI (BRASIL, 1998), especialmente o volume 3 que aborda o ‘Conhecimento de
Mundo’ devido sua relevancia para area e sua clareza na exposi¢cdo de alguns eixos tematicos

explorados na educacao infantil presentes nesta pesquisa.
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Dentre 0s eixos expostos no documento, optamos por trazer para 0 ndcleo deste
estudo 0s conhecimentos relacionados ao eixo ‘Natureza e Sociedade’ que partem do
principio de que as criangas sao naturalmente curiosas e investigativas, e que desde muito
pequenas, por meio da interagdo com o meio em que vivem, aprendem sobre o mundo,
fazendo perguntas e procurando respostas as suas indagacdes e questdes. De acordo com o
RECNEI as criangas, sendo integrantes de grupos socioculturais singulares, vivenciam
experiéncias e interagem num contexto de conceitos, valores, ideias, objetos e representacdes
sobre os mais diversos temas a que tém acesso na vida cotidiana, construindo um conjunto de
conhecimentos sobre o mundo que as cerca (BRASIL, 1998).

Sob essa Otica, ressaltamos a urgéncia de os professores da educacdo infantil
propiciarem experiéncias que possibilitem as criancas a apropriacdo de conhecimentos de
diversas formas, por meio da experimentacdo, reflexdo e representacdo simbdlica acerca do
mundo fisico e social, sendo gradualmente capazes de diferenciar mito, lenda, explicacdo
oriunda do senso comum e conhecimento cientifico.

Para fins de organizacdo, o trabalho encontra-se dividido em Introducédo, Capitulos I,
Il, Il, IV e ConsideracGes Finais. Na Introducdo, enunciamos o caminho que nos levou ao
nosso objeto de estudo, interesse pela tematica e 0s objetivos da pesquisa.

No Capitulo | — A TRAJETORIA METODOLOGICA DA PESQUISA: PROJECAO
E ORGANIZACAO DO CAMINHO TRILHADO descrevemos a trajetoria escolhida para
realizar o estudo. Sistematicamente, dialogamos sobre a pesquisa-acdo como metodologia de
investigacao e formacdo docente e descrevemos os procedimentos utilizados na producdo dos
dados, sendo a entrevista semiestruturada, a observacdo participante e 0s encontros
formativos. Apresentamos ainda o cenério da investigagdo (I6cus da pesquisa) e atores da
pesquisa (participantes) com foco nos espacos e relagbes estabelecidas no contexto da
educacdo infantil. Por fim, expomos o plano de analise dos dados, tendo como produto
analitico conteudos coletados no processo de investigagdo em que optamos por interpretar as
experiéncias das criancas tendo a imagem fotografica com dispositivo de analise.

No Capitulo 1l — SOBRE CRIANCA, INFANCIA E EDUCACAO INFANTIL:
INSUMOS PARA REFLEXAO, abordamos concepcdes de crianca e infancia, atentando a
imagem da crianca que passou de ser negado a sujeito socio-histdrico-cultural no decorrer dos
tempos. Discorremos sobre as primeiras iniciativas de educacgdo infantil que deram origem as
instituicOes educativas atuais, relembrando o desafio de cuidar e educar criangas pequenas.
Discutimos sobre a trajetoria da formacdo de docentes para atuar na educacdo infantil no

Brasil, ressaltando os desafios de atuar em um contexto indefinido e por fim voltamos nosso



20

olhar para Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional — LDB (1996) e outros documentos considerados avanc¢os significativos
para a educacdo infantil até a aprovacdo de Marco Legal para Primeira Infancia (2016).

No Capitulo 1l — A EXPERIENCIA COMO PONTO DE PARTIDA PARA
PRODUCAO DE CONHECIMENTOS explicitamos conhecimentos sobre a abordagem
educativa de Reggio Emilia para a primeira infancia, compartilhamos experiéncias adquiridas
em intercdmbio educacional que inspirou este estudo, ressaltamos também o conhecimento de
mundo pelas crian¢as considerando as relac@es estabelecidas entre 0 mundo fisico e o social.
Finalizamos este capitulo mencionando os aportes tedricos da psicologia que se relacionam
com o desenvolvimento e a aprendizagem da crianga mediante suas experiéncias, imaginacao
e criatividade.

No Capitulo IV — AS EXPERIENCIAS DAS CRIANCAS NA EDUCACAO
INFANTIL: ENTRE CONTEUDOS E ENCANTAMENTOS, discorremos sobreas primeiras
inquietacdes relacionadas a rotina da Creche, local de nossa pesquisa. Detalhamos o
movimento de analise dos dados produzidos, seguindo a categorizacdo tematica de cada
experiéncia projetada para as turmas de Maternal 1, Maternal Il, Infantil I e Infantil Il. Por
fim, apresentamos as consideracgdes finais, referéncias, apéndices e anexos respectivamente.

Por fim, apresentamos as Considera¢des Finais expondo nossas reflexdes sobre o
caminho trilhado, nossas constatagdes sobre os procedimentos utilizados para produzir os
dados e sobre o material analisado a fim de atingir os objetivos propostos neste estudo.
Rememoramos todo processo de investigagdo e revelamos nossas percepcOes sobre as
experiéncias vivenciadas desde o primeiro contato com a Creche até ao término da pesquisa,
em que migramos, prazerosamente, entre a condicdo de pesquisadores e a condi¢cdo de

participantes do processo de investigacao.



CAPITULO |

A TRAJETORIA METODOLOGICA DA PESQUISA: PROJECAOE
ORGANIZACAO DO CAMINHO TRILHADO

Nada se pode conhecer do que nos interessa (0 mundo
afetivo) sem que sejamos parte integrante, “actantes® na
pesquisa, sem que estejamos verdadeiramente envolvidos
pessoalmente pela experiéncia, na integralidade de nossa
vida emocional, sensorial, imaginativa, racional. E o
reconhecimento de outrem como sujeito de desejo.
(BARBIER, 2007).

A priori, toda e qualquer pesquisa exige em si mesma uma projecdo que se constitui
ponto de partida para a concretizacdo de ideias e ideais’, entretanto, tal projecdo carrega em si
a resiliéncia necessaria do devir que se (des) constréi tantas e quantas vezes as incertezas
pedirem, para sO entdo obter a forma desejada. Nesta investigacdo, ao envolver-nos
profundamente nas experiéncias engendradas no processo, como sugere a epigrafe no inicio
do capitulo, nos deparamos com o caminho condizente ao reconhecimento dos outros como
sujeitos de desejos um tanto quanto singulares em suas consciéncias intuitivas, conforme
apresentaremos no corpo deste estudo.

No percurso, consideramos 0 ato de pesquisar acdo desafiadora, envolvente e
misteriosa, que nos revelou a integralidade de nossa vida emocional, sensorial, imaginativa e
racional durante a investigacdo em que nos envolvemos, de forma profissional e afetiva, com
outros sujeitos que nos apontaram o caminho mais propicio para esta pesquisa que alteraria
definitivamente a integralidade de nossa vida profissional.

Neste capitulo, discorremos a trajetoria metodoldgica de nossa pesquisa, concebida
como abordagem qualitativa do tipo descritiva interpretativa em gque tomamos a pesquisa-acao
como metodologia de investigacdo e formacgéo no contexto da educacéo infantil.

Para discorrer sobre esta modalidade de pesquisa, recorremos aos estudos de Kemmis
e Wilkinson (1988), Franco (2005), Barbier (2007) e Thiollent (2011) que compartilham de

® palavras cujo significado determina a realidade. Os substantivos denominam todas as coisas: pessoas, objetos,
sensacdes, sentimentos, etc. Disponivel em: <http://dicionarioportugues.org/pt/actante>. Acesso em: 22
fev.2016 as 19: 27.

’ Apesar de aparentemente parecidas, ideias e ideais, se distinguem em sentido e significado segundo dicionario
Aurélio (FERREIRA, 2010),‘ideia’ é sindnimo de nogdo, plano, pensamento, ja ‘ideal’ & sindnimo de
perfeicdo, algo fantastico. Assim, podemos concluir que uma ideia ndo necessariamente é ideal, e a perfeicao
pode existir para além de uma ideia. Na visdo de Marx (2002), as coisas que se encontram no plano das ideias,
podem néo ir além de conjecturas isoladas, podendo ser ou ndo o ideais.


http://dicionarioportugues.org/pt/actante
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ideias semelhantes acerca da pesquisa-a¢do. Na sequéncia, apresentamos 0 cenario e 0s atores
que deram vida a este estudo, fazendo da institui¢cdo escolar um lugar aconchegante, propicio
a construcdo de relacbes afetuosas em que € possivel reconhecer o outro como sujeito de
desejos em constante transformacdo. Em seguida, descrevemos os procedimentos utilizados
na pesquisa com o intuito de produzir conhecimentos e gerar material empirico para reflexdo,
andlise e concluséo da tese.

Finalizamos o capitulo evidenciando o plano elaborado para realizar a analise dos
dados tendo como referéncia a Anélise de Contetdo (BARDIN, 2011), considerando parte do
material produzido no processo de investigacdo relacionado as experiéncias das criangas na
educacdo infantil. Na andlise, tomamos como conteudo relevante a rotina das criangas na
Creche, falas, atividades pedagdgicas e experiéncias que sdo apresentadas por meio de
imagens fotograficas que revelam o movimento realizado pelas criancas durante as
experiéncias vividas no decorrer da pesquisa. As fotos foram cuidadosamente selecionadas
considerando a natureza relevadora de seu conteldo para este estudo, e devem ser vistas,
segundo (DUBOIS, 1993), ndo apenas como representacdes no papel, mas principalmente
como revelacdo de um ato, algo que ndo pode ser concebido fora das circunstancias reais,

sendo, portanto, a unido entre o ato vivido e sua subjetividade circunstancial.

1.1 A pesquisa-acdo como metodologia de investigacado e formacao docente

A metodologia escolhida para realizacdo de uma pesquisa € algo extremamente
relevante na compreensdao do fenémeno investigado por ser ela a condutora de todo processo
investigativo. Os procedimentos metodolégicos selecionados exibem a perspectiva do
pesquisador frente aos objetivos tragados e caminho projetado para alcancéa-los.

Segundo Barbier (2007), na pesquisa-acdo a escuta sensivel e multirreferencial dos
fatos ndo se assenta em interpretagfes superficiais, mas na totalidade dos sujeitos e suas
acoes. Para o autor, a pesquisa-acdo possibilita observar a realidade por diferentes angulos,
considerando a matéria, o tempo, 0 espaco e 0 movimento do que € investigado. Nesse
sentido, vemos a pesquisa-acdo como uma metodologia que possibilita tanto investigar a
natureza do objeto de estudo quanto intervir na sua realidade, podendo altera-la. Thiollent

(2011, p. 20) define a pesquisa-agdo como sendo:

[...] um tipo de pesquisa social com base empirica que & concebida e
realizada em estreita associacdo com uma acdo ou com resolucdo de um
problema coletivo e no qual os pesquisadores e 0s participantes
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representativos da situacdo ou do problema estdo envolvidos de modo
cooperativo ou participativo.

Com base nesta definicdo, optamos por realizar esta pesquisa tendo em mente o
envolvimento participativo que, a nosso ver, promove o desenvolvimento profissional docente
no processo de investigacdo-formacdo e possibilita mudangas em diferentes aspectos e
situacOes cotidianas. Nesta perspectiva, Kemmis e Wilkinson (1998) salientam que a
pesquisa-acdo € em si mesma um processo socio educacional, pensada para investigar e
reconstruir praticas que sao sociais por sua propria natureza, sendo uma pesquisa feita ‘com’
outros, ou seja, 0s sujeitos da pesquisa tornam-se co-participantes no processo de investigacéo
refazendo suas a¢Ges de maneira interativa. Segundo os autores, € uma pesquisa recursiva
(reflexiva/dialética), processual, social, participativa, colaborativa, emancipatoria e critica.

Na pesquisa-acdo o processo reflexivo é fluido, aberto e responsivo, o que possibilita
sentido auténtico de desenvolvimento e evolugdo de praticas em determinadas situacdes,
sendo o pesquisador livre para pensar e trilhar o caminho metodoldgico com responsabilidade.
Toda pesquisa-agdo se desenvolve por meio de uma ‘abordagem em espiral’ pelo fato de que
todo avanco nesse tipo de pesquisa implicar efeito recursivo em funcdo de uma reflexdo
permanente sobre a acdo, que inversamente produz um crescimento do espirito de pesquisa.
(KEMMIS; WILKINSON,1988).

Tomando como base essa afirmacdo, Barbier (2007) ressalta que, na abordagem em
espiral, um mesmo objeto ou situacdo pode ser observado mais de uma vez, sob diferentes
angulos, possibilitando interpretacdes divergentes sobre o mesmo fendmeno, evitando
interpretagdes imediatas e superficiais do que se observa. Para o autor (2007, p. 94) na
pesquisa-acao é preciso “[...] saber sentir o universo afetivo, imaginario e cognitivo do outro
para compreender do interior as atitudes e os comportamentos, o sistema de ideias, de valores,
de simbolos e de mitos”, possivel por meio de uma escuta sensivel que permita pensar/ver
sobre determinada situacéo de forma cautelosa.

Franco (2005) menciona trés conceituagdes sobre a pesquisa-acao, sendo: a pesquisa-
acao colaborativa (em que a busca de transformacdo é solicitada a equipe de pesquisadores
por um grupo de referéncia); a pesquisa-acdo critica (em que a transformacdo € percebida
como necessaria a partir dos trabalhos iniciais do pesquisador com 0 grupo); e a pesquisa-
acdo estratégica (em que a transformacdo é previamente planejada, sem a participacdo dos
sujeitos). Com base nas conceituagdes de Franco (2005) identificamos nossa pesquisa como
sendo uma pesquisa-acdo critica, considerando que foi a partir de trabalhos iniciais dos

pesquisadores junto ao grupo de professores da educagdo infantil que a transformacdo foi



24

percebida como necessaria. Para sistematizar o processo de investigacdo, nos guiamos em
quatro fases descritas por Thiollet (1997), sendo elas: fase exploratéria (diagnéstico pra
identificar um problema); fase principal (planejamento da agédo, considerando as acfes como
alternativas para resolver o problema); fase de acédo (execucdo das ac¢Oes, com selecdo de um
roteiro de agdes); fase de avaliagédo (avaliacdo das consequéncias da acéo).

1.2 O cenario e as participantes da pesquisa: sobre espacos e relacdes

A escolha do campo de pesquisa € algo de grande relevancia para o desenvolvimento
satisfatério da investigacdo, e quando se trata de educagdo infantil a instituicdo deve ser
compreendida como local que vai além de lugar fisico, sendo percebida como espacos de
relacdes dinamicas que se conectam e dialogam entre si, relacBes estas determinantes para se
criar um ambiente harmonioso e produtivo junto as criangas.

Diante disso, utilizamos alguns critérios para definir o local da pesquisa. Em primeiro
momento buscamos identificar uma instituicdo de educacdo infantil que apresentasse
necessidade de intervencdo considerando aspectos relacionados & formacdo docente® e as
praticas educativas® na educacdo infantil. Por meio de dialogo informal com a coordenadora
da educacdo infantil do municipio de Timon - MA observamos que a regido, apesar de possuir
uma proposta de formagdo continuada para os professores de educacdo infantil, esta ainda
acontecia de forma incipiente, geralmente por meio de palestras e encontros de curta duracao
ofertados pela secretaria de educacdo do municipio. Este fato mobilizou o direcionamento de
nossa pesquisa para a cidade de Timon, considerada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE) microrregido de Teresina- Pl, devido localizar-se a apenas 6 km da capital
piauiense.

ApoOs essa decisdo, instituimos outros critérios para definirmos qual das instituicdes
presentes neste municipio seria 0 local de nossa pesquisa-acdo. Para viabilizar a escolha,
recorremos a secretaria de educacdo do municipio (SEMED-Timon) e fomos informados
sobre a existéncia de algumas instituicdes de educacdo infantil inauguradas entre os anos de
2014 e 2015 que contavam com professores com pouca ou nenhuma experiéncia na area da
educacdo infantil. Porém, o universo de escolas ainda era grande e desejavamos delimitar

ainda mais o campo da investigacao considerando nosso tipo de pesquisa.

® O Quadro 02, localizado na péagina 27, revela a existéncia de professoras auxiliares na Creche que ainda est&o
cursando Pedagogia.

® Iniciamos por esses indicadores devido & nossa investigagao inserir-se na linha de pesquisa “Formagéo Docente
e Préticas Educativas” do Programa de Pds-graduacdo em Educagéo /UFPI.
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Dentre trés instituicGes indicadas, estabelecemos outros critérios como a localizacéo
geografica (tendo em vista a necessidade de varias idas ao local para observacdo, formacéo e
intervencgdo), disponibilidade dos sujeitos para participarem efetivamente dos encontros
formativos e a delimitacdo de turmas, devido a consciéncia de que a pesquisa-a¢do exige 0
acompanhamento das a¢gdes em todo o processo da investigacdo. Desta maneira, chegamos a
‘Creche Municipal Francisca Macédo de Aratjo’, localizada na Comunidade Abdboras
situada no Beco 21 — Rua CEM, na zona urbana do municipio de Timon — MA.

A Imagem 01 apresenta a fachada da Creche®, local que se tornou o cenario de nossa
pesquisa.

Imagem 01 - Creche Municipal Francisca Macédo de Araujo

— p.&sarruu MUNICIPAL DE TIMON
" SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO

 CRECHE FRANCISCA MACEDO DE ARAUJO

Fonte: Acervo da instituicdo.

A Creche foi fundada em 20 de marco de 2014 e seu nome da-se em homenagem a
uma antiga moradora da comunidade que se dedicou a trabalhar em prol das familias mais
necessitadas do bairro. Atualmente a instituicdo educativa atende 230 criancas, sendo que a
maioria pertence & Comunidade Aboboras, onde a Creche estd localizada. Funciona
diariamente em tempo integral (das 07h30min as 17h00min), atendendo criancas entre 02 e 05

anos de idade, estando estruturalmente dividida da seguinte forma:

1% |mporta mencionar que, de acordo com a Lei N° 9.394/16 que institui as Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional, a Educacdo infantil atende criancas de 0 a 03 anos de idade em creches e de 04 a 05 anos em pré-
escolas. Entretanto, alguns municipios brasileiros, aqui incluo Timon - MA, regido em que realizamos esta
investigagdo, utilizam a denominagdo ‘creche’ para identificar todas as instituicbes de educacdo infantil que
atendem criancas de até 05 anos de idade.
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e 11 (onze) salas de aula, sendo 02 (duas) de Maternal I, 03 (trés) de Maternal 11, ambas
em tempo integral, 03(trés) de Infantil I (duas no turno da manha e uma a tarde) e 03
de Infantil Il (duas no turno da manhd e uma a tarde);

e 01 (uma) sala que funciona como brinquedoteca, 01 (uma) sala para diretora e
coordenadora, 01 (uma) sala para professores, 01 (uma) cantina, 01 (um) patio
coberto, 02 (dois) banheiros infantis e 02 (dois) banheiros para adultos.

Em relagdo a quantidade de funcionéarios, a creche possui 27 (vinte e sete) profissionais ao

todo:

e 21 (vinte e um) docentes™, sendo 15 (quinze) professoras efetivas e 06 (seis)
auxiliares;

e 01(uma) diretora; 01 (uma) coordenadora; 02 (duas) zeladoras e 02 (dois) vigias.

O numero de criancgas atendidas na Creche, com respectivas faixas etarias e séries de

estudos pode ser visto no Quadro 01:

Quadro 01-Organizagéo das criangas da Creche

ORGANIZACAO POR QUANTIDADE : ATENDIMENTQ
TEMPO/TURNO SERIE - FAIXA ETARIA
Maternal |

40 criangas - 02 anos
(20 na turma A)
Criancas em tempo integral (20 na turma B)

103 Maternal 11

63 criancas - 03 anos
(21 na turma A)
(22 na turma B)
(22 na turma C)

Infantil |
74 criancas - 04 anos
(24 na turma A — manha)
(25 na turma B — manhd)
(25 na turma C — tarde)

Criancas em tempo parcial 127
Infantil 11
53 criancas - 05 anos
(19 na turma A — manh)
(18 na turma B — manh@)
(16 na turma C — tarde)
Total de criancas atendidas 230

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base em dados da escola.

A Creche possui apenas docentes do sexo feminino, por isso a utilizacdo do termo professora em todo texto.
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No Quadro 01 observamos que as turmas sdo ordenadas por faixa etaria (02 anos, 03
anos, 04 anos e 05 anos). Durante observacdo in loco, vimos que a organizacdo em
agrupamento busca equilibrar a quantidade de alunos de forma que nao fique uma turma com
mais alunos que outra, levando em conta a quantidade equilibrada de meninos e meninas em
cada turma. O numero de criangas por docente (dois docentes por turma) obedece ao proposto
pelos Pardmetros Nacionais de Qualidade para a Educacdo Infantil (2006) que recomenda a
proporcao 15 criangas por professor (no caso de criancas de dois e trés anos) e 20 criangas por
professor (nos agrupamentos de criangas de quatro e cinco anos).

A primeira aproximagdo com a Creche ocorreu no dia 08 (oito) de setembro de 2015.
Na ocasido fomos conduzidos ao local pela coordenadora geral da educacdo infantil do
municipio de Timon - MA onde fomos cordialmente apresentados ao corpo docente da Creche
e apos observacdo ao espacgo, esclarecemos 0 motivo de nossa presenca e apresentamos as
professoras, diretora e coordenadora a proposta desta pesquisa a fim de que se sentissem
desejosas a participar de tal experiéncia. Em seguida, exibimos os documentos necessarios a
liberacdo da pesquisa junto ao Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico (CNPQ), para que as participantes conhecessem detalhadamente informacdes
referentes ao processo de investigacdo, como os procedimentos utilizados na producgdo de
dados. Realizamos a leitura da Carta de Apresentacdo e do Termo de Consentimento Livre
Esclarecido (TCLE) necessario para a realizacdo da pesquisa junto ao conselho de ética da
Universidade Federal do Piaui. Aléem do TCLE, as participantes assinaram a Carta de Sessao
cedendo os direitos de entrevistas, imagens e audios produzidos durante a investigacgéo.
Exibimos o termo de liberacdo de imagens e falas das criancas que deveria ser assinado por
todos os pais ou responsaveis por elas, tendo em vista o registro fotografico que seria feito
durante a pesquisa. Assim, demos ao corpo docente a liberdade para aderirem ou ndo ao
estudo, considerando seus argumentos e receios.

Esta acdo possibilitou a compreensdo acerca da relevancia social desta pesquisa,
conscientizando os professores da relevancia da formacdo continuada em servi¢o fundada na
apreensdo de conhecimentos cientificos e didaticos, partindo do principio de que a crianca é
sujeito ndo apenas de direitos, mas também de desejos e necessidades singulares e universais.

Por fim, apresentamos a coordenagdo da instituicdo o cronograma com as datas
previstas para os encontros formativos e carga horéria respeitando o calendario da escola.
Destacamos que as tematicas a serem abordadas nos encontros formativos seriam definidas
juntamente com as professoras, durante a observacdo da rotina da Creche, considerando a

necessidade do grupo. Ao término dos esclarecimentos, conseguimos a adesdo de 22 (vinte e
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dois) profissionais da Creche, sendo 15 (quinze) professoras titulares, 06 (seis) professoras
auxiliares e a coordenadora da instituicao.

Importa dizer que, apesar do grande nuimero de docentes aderirem a pesquisa e
participarem dos encontros de formagdo em servigo, optamos por realizar as entrevistas e
fazer as observacfes em apenas quatro turmas, ou seja, uma turma de cada nivel, a fim de
obtermos uma amostra das experiéncias realizadas com criancas de diferentes faixas etérias da
Creche. Sobre a necessidade de construir amostras na pesquisa-acdo, Thiollet (2011, p. 70)
salienta que “[...] quando o tamanho do campo delimitado é muito grande, coloca-se a questao
da amostragem e da representatividade”.

A amostragem nesta pesquisa tornou-se necessaria diante do grande nimero de salas
de aula (onze) e do tempo que precisariamos ficar em cada turma para fazer as observacdes e
0s registros. Entretanto, ressaltamos que a pesquisa possibilitou a formacdo em servico de
todas as professoras da Creche, que apesar de ndo terem suas experiéncias expostas neste
estudo, desenvolveram, no decorrer do segundo semestre de 2016, atividades que foram

planejaram em grupo durante os encontros de formacao em servico.
1.3 O caminho para producao de dados: procedimentos e estratégias

Nesta parte, detalhamos os procedimentos escolhidos para produzir os dados da
pesquisa no intuito de obter melhor conhecimento acerca do fendmeno investigado e atingir
0s objetivos propostos no estudo. Para isto, adotamos como procedimentos de investigacdo a
entrevista semiestruturada, a observacdo participante e 0s encontros de formacdo em
servico?. A seguir, justificamos a nossa escolha por estes procedimentos e descrevemos a

maneira em que utilizamos cada um para produzir os dados desta pesquisa.
1.3.1 Entrevistas semiestruturadas

A opcdo pela entrevista semiestruturada deu-se pela compreensdo de que esse
procedimento consiste ndo apenas em troca de perguntas e respostas, mas em meio favoravel
a producéo do pensamento critico com carater dialdgico. Esse instrumento nos permitiu tragar
o perfil das docentes, conhecer a concep¢do das professoras sobre crianga, infancia e
educacdo infantil, tracar um didlogo produtivo focalizando o objeto de estudo trazendo a tona

“Para organizar os procedimentos desta investigagdo, elaboramos uma agenda com as datas das entrevistas,
observacdes e encontros de formacao que se encontra nos apéndices deste trabalho.
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a reflexdo critica que auxiliou na compreensdo de determinadas praticas no contexto da
pesquisa.

Na visdo de Trivifios (2009), a entrevista semiestruturada, ao tempo que valoriza a
presenca do investigador, oferece perspectivas possiveis para que o informante alcance a
liberdade e a espontaneidade necessarias a pesquisa desenvolvida.

A partir de questionamentos basicos, fundamentados em teorias que circundam esta
investigacdo, as professoras manifestaram livremente seus pensamentos, experiéncias e
opinides dentro do que € relevante no contexto desta pesquisa. Suas respostas possibilitaram
que tracassemos o perfil profissional das participantes, servindo também para conhecermos
seus pensamentos acerca de algumas tematicas relevantes para o estudo, como formacéo e
pratica docente, crianca, infancia, educacao infantil, producédo de conhecimentos, experiéncias
e aprendizagens.

Para Bardin (2011), as entrevistas devem ser vistas mais como um discurso
espontaneo do que um discurso preparado e por conta dessa peculiaridade é necessario o
analista procurar uma estruturacdo especifica para orientar o processo de analise. Neste
estudo, optamos por estruturar as entrevistas seguindo a proposta da ‘andlise tematica’ de
Bardin (2011) que sugere dividir o contetdo analisado em temas relevantes para o estudo, que
pode se aperfeicoar, eventualmente, em subtemas, dada a necessidade do material analisado.
Frente a isso, tomamos como temas relevantes nas entrevistas a formacao, a pratica docente,
as concepcdes de crianca, infancia e educacdo infantil e a relacdo entre cuidar e educar
(APENDICE ).

As questdes, elaboradas a priori pelos pesquisadores, serviram de alicerce para novas
indagacGes em processo de retroalimentacédo, tornando-se fio condutor de reflexao e projecéo
de novas acGes. A partir dessas questdes, construimos o perfil das professoras entrevistadas,
identificando conhecimentos prévios relacionados ao objeto de estudo. As entrevistas'®, sendo
uma individual e uma coletiva, foram gravadas e transcritas na integra pela pesquisadora, tal
movimento permitiu confrontar respostas divergentes e conflituosas dadas pelas educadoras,
gerando possibilidade de revelarem autenticidade ao compartilharem verbalmente
informacdes inerentes aos seus modos de ser, pensar e agir, promovendo o conhecimento de si
e dos outros por meio da reflexdo sobre determinadas a¢des no cotidiano da Creche.

Na primeira entrevista, realizada no dia 04 de marco de 2016, apresentamos as
professoras questdes relacionadas a identificacdo pessoal, formacdo e pratica docente,

3Roteiros das Entrevistas | e Il no Apéndice |
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destacando pontos como a escolha da profissdo, tempo e area de formacgdo, concepgdes de

crianca, infancia e educacdo infantil, considerando aspectos ligados ao processo de ensino-

aprendizagem das criangas entre 02 a 05 anos de idade, desta forma conseguimos conhecer

um pouco as professoras da Creche. O Quadro 02 mostra o perfil que tracamos das

professoras a partir das entrevistas semiestruturadas.

Quadro 02 - Perfil das participantes da pesquisa

Professoras™*

Turmae
carga
horaria

Formacéo
Superior
Término

Tempo
atuando
na
educacao
infantil

Concepcéo de educacéo infantil

Aline
(titular)

Maternal
|
40h

Pedagogia
2014

10 anos

Crianga é processo, é afetividade. Ela
produz conhecimentos. A infancia é algo
gue se distanciou do presente, hoje quase
ndo vemos criangas brincando. A educacao
infantil é continuidade da familia e a
familia é a base, o0 inicio.

Maria
(auxiliar)

Maternal
|
20h

Pedagogia
2013

04 anos

Crianca é sujeito que aprende brincando. A
brincadeira melhora o lado afetivo e social
da crianca desde o seu nascimento, sua
relacio com o outro. A infancia é o
momento em que a crianga descobre o
mundo pela interacdo. A educacao infantil é
um direito que toda crianga tem de aprender
de forma Iludica e criativa para se
desenvolver integralmente, pois a crianga
ndo nasce vazia, ela produz conhecimento.

Lucia
(titular)

Maternal
I
40h

Pedagogia
2015

09 anos

Crianca € um sujeito puro, verdadeiro em
suas acbes. A infancia a fase em que a
crianga precisa brincar para se desenvolver
plenamente. A educacdo infantil é a base de
tudo, responsavel pela formagéo integral da
crianca, € a base para saberes posteriores.

Ana
(auxiliar)

Maternal
I
20h

Pedagogia
(cursando)

06 anos

A crianga é um ser que tem que ser bem
cuidada para se tornar um cidaddo integro.
A situagdo que a crianca vive na infancia
marca pra vida toda, por isso devemos
proporcionar VArios momentos prazerosos
na educacao infantil.

Deise
(titular)

Infantil
|
40h

Pedagogia
2013

10 anos

A crianga é ser em processo e a infancia a
fase em que ela brinca pra se desenvolver.
A educacdo infantil é a base para futuros
conhecimentos.

14 Os nomes das professoras, utilizados neste estudo, sdo ficticios objetivando preservar suas identidades.
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A crianca é sujeito em processo de
descobertas com o0 mundo e a sociedade. A

Juliana Infantil 11 | Pedagogia 10 anos | infancia reflete as descobertas das criancas,
(titular) 40h Término - seus interesses. A educacdo infantil é
2014 responsavel pela construcao dos saberes das

criangas para a vida em sociedade,
considerando principios éticos e sociais.

Fonte: Dados da pesquisa.

Sobre a formacgdo docente, 0 Quadro 02 mostra que h& apenas uma professora com
formagéo superior incompleta atuando na educacdo infantil na condicdo de auxiliar de turma,
isso revela que maioria dos professores possui curso superior completo em Pedagogia. As
professoras titulares s@o geralmente contratadas pelo municipio para trabalharem 40h
semanais e as auxiliares apenas 20h, como é o caso das professoras Ana (Maternal I) e Maria
(Maternal 1). No quadro, as concepg0es das professoras ao discorrerem sobre crianga, infancia
e educacdo infantil, evidenciam termos como afetividade, direito, brincadeira, producdo de
conhecimentos, familia, saberes, principios, o que revela o0 modo como as professoras veem as
criangas dentro e fora da escola.

Ao mencionar que “a crianga é processo, afetividade e que produz conhecimentos”
(professora Aline) e que “a crianga nao nasce vazia, produz conhecimentos” (professora
Maria), ambas revelam a concepc¢éo de crianca que se fortalece na atualidade e fundamenta a
pedagogia para infancia na perspectiva que define a crianga como ser competente que produz
cultura no meio em que vive, sendo, simultaneamente, produto e produtora de conhecimentos.
Essa perspectiva tornou-se consenso entre alguns estudiosos da educacdo infantil na
atualidade (BONDIOLLI, 2004; ABRAMOVICK, 2015; OLIVEIRA, 2011; 2012; ROSSETTI-
FERREIRA, 2011; CAMPOS, 1994;0STETO, 2008; DIDONET, 2011) que sustentam a ideia
da crianga como sujeito construtor de conhecimentos.

Sobre as primeiras concep¢des de crianga, os Parametros Nacionais de Qualidade para
a Educacdo Infantil (BRASIL, 2006, p. 13) explicitam que durante muito tempo prevaleceu a
imagem da crianga “como ser que nasce pronto ou, ao contrario, que nasce vazio e carente dos
elementos entendidos como necessarios a vida adulta ou, ainda, a crianga como sujeito
conhecedor, cujo desenvolvimento se da por sua propria iniciativa e capacidade de agdo”.
Durante muito tempo, estas concep¢des prevaleceram na educacdo infantil até o surgimento
das bases epistemologicas que passaram a fundamentar a pedagogia da infancia.

Atualmente, em contradicdo a essas concepgdes de crianca e educacdo infantil, novos

paradigmas elucidam a crianga como ser capaz de produzir conhecimentos, ou seja, produzir
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cultura no meio que vive desde o seu nascimento, interagindo de forma dindmica com 0 meio
ambiente e diferentes elementos expostos em seu cotidiano.

Ao dizer que “[...] a educacdo infantil é continuidade da familia”, a professora Aline
considera que o trabalho desenvolvido na Creche complementa a acdo da familia e deixa
evidente que a interacdo entre as duas instancias € essencial para um trabalho de qualidade,
pois como afirma Silva (2011), a familia é a primeira agéncia socializadora da crian¢a, sendo
a base das primeiras relacdes e aprendizados dela. A escola também se apresenta como
contexto socializador em que a crianga passa a estabelecer novas relacGes e a produzir novos
conhecimentos. Para Silva (2011, p.8) “[...] embora os contextos familia e instituicdo escolar
sejam distintos, a crianca é a mesma e € preciso favorecer o seu crescimento harménico e o
seu desenvolvimento integral”. Disso surge a relevancia da parceria construtiva entre familia e
creche, sendo fundamental o compartilhamento de experiéncias vivenciadas entre os dois
contextos.

Uma palavra interessante, evidente nos enunciados das professoras Aline, Maria,
Lucia e Deise, quando se remetem a crianca, infancia e educacéo infantil, é palavra ‘brincar’,
ou seja, o0 brincar aparece para elas como acdo relevante no processo de desenvolvimento da
crianca na primeira infancia™. Frente & nova concepcéo de crianca e educacdo infantil esse
brincar torna-se instrumento fundamental para a aprendizagem significativa das criangas.
Segundo as Diretrizes Curriculares para Educacdo Infantil (BRASIL, 2009, P. 25) “As
praticas pedagogicas que compdem a proposta curricular da educacéo infantil devem ter como
eixos norteadores as interagdes e a brincadeira [...]°. A seguir, trechos das falas das

professoras que fortalecem a importancia do brincar na infancia:

Aline: [...] hoje quase ndo vemos criangas brincando.

Maria: Crianga é sujeito que aprende brincando. A brincadeira melhora o
lado afetivo e social da crianca desde o0 seu nascimento.

Ldcia: A infancia a fase em que a crianga precisa brincar para se desenvolver
plenamente.

Deise: [...] a infancia & fase em que ela (crianga) brinca pra se desenvolver.

As professoras evidenciam o brincar de maneira geral, ndo se limitando apenas ao uso
do brinquedo enquanto objeto central de uma agdo, mas pondo em énfase a acdo de brincar

como necessidade infantil para o desenvolvimento da crianga desde 0s seu nascimento (como

> A primeira infancia é o periodo que compreende desde o nascimento da crianga até os primeiros seis anos de
vida dela.
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menciona Maria), seja um brincar que toma a acédo e significado no brinquedo, seja o brincar
gue toma acao e significado em situacdes imaginarias, independente do objeto.

Vygotsky (2007) descreve a relacdo da crianca que brinca com o brinquedo e a relacao
da crianga que brinca livre, sem o0 objeto real, como relacbes e situacdes igualmente
relevantes no processo de desenvolvimento infantil. Para o autor, & enorme a influéncia do
brinquedo no desenvolvimento de uma crianca, principalmente quando se trata de criancas
menores de trés anos de idade.

Na visdo de Vygotsky (2007, p.113) “[...] é no brinquedo que a crianca aprende a agir
numa esfera visual interna, em vez de uma esfera visual externa [...]”, ou seja, a crianga
pequena estd limitada pela restricdo situacional. No entanto, aos poucos, o brinquedo se torna
objeto que se fragiliza em sua funcdo em si, quando a crianga comeca a agir independente
daquilo que ver, e a acdo numa situacdo imaginaria ensina a crianca a dirigir seu pensamento,
dando ao brincar novos horizontes.

Quando questionadas sobre o que pensam da educacdo infantil, as professoras
trouxeram a tona temas relacionados ao direito a educacdo, a pratica docente e a formacéo

integral das criancas:

Maria: A educacéo infantil € um direito que toda crianca tem de aprender de
forma ludica e criativa.

Lacia: A educagdo infantil é a base de tudo, responsavel pela formagdo
integral da crianca, é a base para saberes posteriores.

Deise: A educacdo infantil € a base para futuros conhecimentos.

Juliana: A educacdo infantil é responsavel pela construcdo dos saberes das
criangas para a vida em sociedade, considerando principios éticos e sociais.

A educacdo infantil aparece na fala da professora Maria como algo de direito,
relacionado a questdo da metodologia do professor em contexto escolar. Ao mencionar que a
crianca tem direito de aprender de forma ludica, a professora nos leva a refletir sobre a pratica
docente e as metodologias utilizadas na educacdo infantil que possibilitam as criangas
aprenderem de maneira prazerosa, fortalecendo a ideia de que as atividades lidicas colaboram
significativamente no desenvolvimento integral das criancas em todos os aspectos: fisico,
motor, psiquico, emocional, cognitivo e social.

Ao tomar a educacdo infantil como base para formacéo integral e base para futuros
conhecimentos, as professoras Lucia e Deise, nos colocam frente a dinamica da formacéo de

conceitos na educagdo infantil, conforme apresenta os estudos de Vygotsky (1987). Segundo
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0 autor, 0s conceitos espontaneos sdo formados na pré-escola — porém néao se limitam a essa
fase — e se desenvolvem, sob condicdes favoraveis, em conhecimentos cientificos nas séries
posteriores. Entretanto, vale ressaltar que a evolucdo destes conceitos ndo ocorre de forma
isolada, mas como resultado do desenvolvimento humano efetivado em processo de
aprendizagem.

Por fim, a professora Juliana enuncia que “a educacdo infantil é responsavel pela
construcdo dos saberes das criancas para a vida em sociedade, considerando principios éticos
¢ sociais”. Sua fala remete aos principios expostos nas Diretrizes Curriculares para a
Educacdo Infantil (BRASIL, 2009, p. 16), sendo principios éticos, politicos e estéticos que
devem integrar as propostas pedagdgicas em contextos educacionais.

Os enunciados das professoras, sobre crianca, infancia e educacdo infantil, nos
possibilitaram vislumbrar compreensdes semelhantes entre elas. Concepcgdes que migram
entre paradigmas antigos e novos, mas acabam por se assentarem na compreensdo da crianga
como ser de direitos e desejos especificos, imagem amplamente fortalecida na sociologia da
infancia em dias atuais™.

Na segunda entrevista, realizada em 11 de marco de 2016, situamos questdes
relacionadas aos aspectos legais que amparam a educacdo infantil no Brasil e sua
aplicabilidade no cotidiano da Creche. Ressaltamos aspectos vinculados ao cuidar e educar
nesta etapa do desenvolvimento das criangas. Apesar do tema ‘Cuidar e educar’ ndo aparecer
explicitamente nos objetivos desta pesquisa, torna-se incoerente, a nosso ver, discutir
educacdo infantil sem dialogar aspectos ligados ao cuidar e educar'’ criangas em contextos
educativos, diante deste entendimento foi que destinamos espaco e tempo para esse didlogo
com as professoras, tanto nas entrevistas como nos encontros de formagdo. Quando indagadas
sobre a ideia que possuiam quando falamos em educar e cuidar na educacdo infantil, as

professoras foram sucintas em suas respostas:

Aline: Cuidar esta relacionado ao cuidar fisico, a higiene das criancas e
educar a parte de conhecimentos, valores. Na educacdo infantil cuidar e
educar ndo se separam.

Maria: Cuidar é mais ligado a parte de cuidados pessoais e higiénicos.
Educar se relaciona a parte pedagégica, onde se ensina a ler e escrever.

Na pagina 49 deste trabalho discutimos sobre ‘Concepgdes sobre crianca e infincia: de ser negado a sujeito
socio-historico-cultural’.

7 Na pagina 55 deste trabalho discutimos sobre a formag3o das primeiras iniciativas de educagdo infantil as
instituicBes educativas atuais: entre o cuidar e o educar.
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Ldcia: Uma unidade que se completa. E necessario cuidar e educar junto, pra
mim sdo acBes inseparaveis.

Ana: Cuidar e educar sdo inseparaveis, ao cuidar vocé educa e ao educar
voceé cuida.

Deise: Ndo respondeu a questao

Juliana: Para cuidar e educar criancas é necessario atencdo, carinho, zelo e
amor. Acredito que ndo acontece educacdo sem cuidados, em todos os
aspectos, me refiro ao cuidado com o outro.

De acordo com os enunciados das professoras Aline e Maria, o cuidar esta relacionado
a parte fisica, ou seja, a higiene das criancas, aos cuidados pessoais e 0 e educar a parte de
conhecimentos, valores. De acordo como o Referencial Nacional pra Educacdo Infantil
(BRAISL, 1998) quando se trata de criangas pequenas, a intervencdo educativa deve
satisfazer as necessidades de higiene, alimentacdo e descanso. O documento menciona a
relevancia de manter a higiene das maos, a troca de fraldas, o banho e a limpeza intima das
criancas, como acdes indispensaveis de cuidado durante essa fase, ressaltando ainda que
(BRASIL, 1998, p. 23) “[...] a necessidade de que instituicdes de educagdo infantil
incorporem de maneira integrada as funcdes de educar e cuidar”.

Entretanto, além de atender adequadamente as necessidades de alimentacdo, higiene e
repouso das criancas, a creche e seus professores precisam compreender o cuidado como
dimensdo mais ampla de convivéncia e interacdo entre os pares, considerando questdes de
afetividade em que o cuidado com outro deixa de ser apenas fisico e se expande no pensar no
outro numa dimensdo mais ampla, ou seja, pensar no cuidado que envolve afetividade,
respeito, seguranca e confianca que vai além do fisico. O que ficou evidente na fala da
professora Juliana, “Acredito que ndo acontece educagdo sem cuidados, em todos os aspectos,

me refiro ao cuidado com o outro”. Nesta perspectiva, Krammer (2005, p. 82) salienta:

[...] quem cuida ndo pode estar voltado para si mesmo, mas deve estar
receptivo, aberto, atento e sensivel para perceber aquilo de que o outro
precisa. Para cuidar, é imprescindivel conhecer aquele que necessita de
cuidados, o que exige proximidade, tempo, entrega.

Conforme a citacdo, a dimensdo do cuidado se encontra no respeito a necessidade do
outro, remete-se a um cuidado que envolve o respeito ao corpo e a mente das criancas, que se
reflete diretamente na educacdo delas. Ao dizer que “Educar se relaciona a parte pedagogica,
onde se ensina a ler ¢ escrever”, a professora Maria restringe o educar das criancas a sala de

aula, ou seja, a aquisicdo de conteudos, ao ato de ensinar. O que nos leva a interpretar que, de
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certa forma, a professora ndo reconhece o educar como agado que ocorre em varios contextos
sociais e a escola é apenas um destes contextos, pois como salienta Brandao (1981, p. 4) “Nao
h& uma forma unica nem um unico modelo de educacéo; a escola ndo € o Unico lugar onde ela
acontece e talvez nem seja o melhor; o ensino escolar ndo ¢ a sua Unica pratica [...]”.

Ao mencionarem que cuidar e educar sdo agcdes complementares, quatro professoras
apresentaram ideias semelhantes. Nas frases “Na educagédo infantil cuidar e educar néo se
separam”, “Uma unidade que se completa. E necessario cuidar e educar junto, pra mim sio
acOes inseparaveis”, “Cuidar e educar sdo inseparaveis”, “Acredito que nao acontece
educacdo sem cuidados, em todos os aspectos”. Compreendemos o cuidar e o0 educar como
dimensdes indissocidveis na educacdo infantil, como destaca Malaguzzi (1999), é preciso
cuidar e educar a crianca como quem se dedica a si proprio, a fim de compreender o que
pensa, sente e deseja a crianca desde os primeiros anos de vida. E um educar o outro como
quem educa a si mesmo, em processo dialético e dindmico entre 0s sujeitos que interagem
diariamente.

Os enunciados das professoras serviram de fio condutor para pensarmos
coletivamente, nos encontros de formacdo, tematicas relevantes associadas a educacgédo
infantil, como a rotina da Creche, as experiéncias diversificadas em contextos educativos, a
producédo de conhecimentos pelas criangas, a relacdo entre o cuidar e o educar, entre outros

temas interessantes para este estudo.

1.3.2 Observacao Participante

A escolha pela observacdo participante partiu do entendimento de que esta técnica
possibilita ao pesquisador tornar-se atuante no fenémeno investigado, tendo a oportunidade de
se posicionar ao nivel dos sujeitos observados e construir momentos reflexivos frentes aos
comportamentos, acdes e atitudes espontaneas no processo de observagdo. Na visdo de
Richardson (2009), a observacédo participante permite a descoberta de aspectos aparenciais e
contraditérios revelados nos discursos e nas de acfes rotineiras, ou seja, nas atividades que
sdo desenvolvidas no cotidiano escolar. Outra vantagem desta técnica diz respeito a sua
propria natureza, que permite ao pesquisador tornar-se membro do grupo sob observacao,
podendo fazer o registro das atividades desempenhadas de maneira natural.

Sabendo que observar vai além de olhar determinado fenémeno, realizamos a
observacao em 04 (quatro) salas de aulas da Creche, uma de cada nivel, tendo como proposito

registrar e selecionar o material a ser apreciado com as professoras nos encontros de
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formacdo, com o intuito de provocar uma reflexao critica sobre a acdo praticada no momento
da observacdo, acarretando na conscientizacdo de fazeres e na reconstrucdo das atividades
realizadas com as criancgas.

Dividimos o0os momentos de observacbes em duas etapas distintas, porém
complementares, sendo a primeira etapa destinada a observacdo da rotina da Creche, visando
estabelecer contato com as criangas e professoras e coletar material para ser apreciado nos
encontros formativos; e a segunda etapa com foco n observacao das experiéncias das criancas,
visando registrar 0 momento e produzir material para analise deste estudo.

Os dados, produzidos nestas duas etapas, se cruzaram no processo de anélise’® para
fortalecer a hipdtese de que as criangas produzem seus proprios conhecimentos por meio de
experiéncias significativas acerca do mundo em que vivem. A seguir, descrevemos o

movimento das duas etapas de observacao:

(1) Observagdo da rotina da Creche

Como mencionamos anteriormente, esta primeira etapa da observacdo foi realizada
com o proposito de estabelecer contato com as criangas da instituicdo, compreender a
organizacdo da rotina da Creche e coletar material para subsidiar os encontros de formacéo.
Dedicamos 03 (trés) dias para observar a rotina da Creche’®. Nos momentos de observagao
migramos entre locais internos (salas de aulas, sala multifuncional) e locais externos (patio,
refeitorio), o que possibilitou compreendermos a dindmica da Creche e produzirmos registros
para nortear os encontros de formagdo com as professoras.

Em 16 de margco de 2016 estabelecemos o primeiro contato com as criangas e,
consequentemente, com a rotina delas. Na ocasido, portdvamos uma ficha de observagz?lo20
elaborada previamente pelos pesquisadores, respeitando aspectos da rotina das criangas, da
proposta pedagégica da Creche e do planejamento das professoras®!, pois como afirma
Bondioli (2004) quem observa o dia-a-dia escolar deve colocar-se a partir do ponto de vista

dos participantes e descrever os episodios como situacdes significativas para aqueles que

8capitulo 1V do trabalho.

“Datas expostas no Quadro 03, pagina 39.

A Ficha de Observacéo se encontra no Apéndice 111 do trabalho.

ZAntes deste momento de observacio, a coordenadora da Creche disponibilizou para nossa apreciacéo alguns
documentos da instituicdo, como o Projeto Politico Pedagdgico - PPP, a Matriz Curricular para a Educacéo
Infantil, Planejamento Anual de Ensino - 2016, a Rotina da Creche que foi elabora pela direcdo da escola, o
Caderno de Planejamento das Atividades Pedagdgicas e os Projetos Educativos planejados para 2016.
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estdo vivendo naquele espaco. Quem observa precisa assumir uma perspectiva “de
representacdo” em vez da perspectiva de um ator principal.

No turno da manhd iniciAvamos a observacdo pela acolhida das criancas e ficAvamos
em media duas horas em uma sala, apds esse tempo deslocavamos para outra sala onde
permaneciamos até a hora do repouso das criancas, as 11: 40h %. Quando feitas no turno da
tarde, iniciAvamos as observacGes as 14:00h, no momento destinado a realizagdo das
atividades pedagogicas e ficavamos até o final do dia, que se encerrava as 17:00h.

Elaboramos nossa ficha de observacdo a partir dos estudos de Bondioli (2004)
assinalando aspectos caracteristicos da rotina da Creche: espaco fisico (0 cenério);
participantes (atores presentes em cena); atividades (acOes representadas); agrupamentos
(modos como as criangas se agrupam nas atividades); modalidades de gestdo (direcdo das
atividades); duracdo (tempo) e posicdo (postura de deslocamento temporal).

O segundo dia de observacdo da rotina da Creche ocorreu em 27 de abril de 2016,
assim como no primeiro momento o objetivo desta observagao foi compreender a organizacéo
da rotina da Creche e coletar material para embasar os encontros de formacédo. Neste dia,
novamente lancamos mao da ficha de observacéo elaborada para orientar nosso olhar, fizemos
também algumas anotacOes sobre o comportamento das criangas durante as atividades
pedagogicas dentro e fora da sala de aula, bem como produzimos algumas imagens da rotina
da Creche que serviram para refletirmos sobre diferentes situacdes relacionadas ao ensino e a
aprendizagem das criangas no encontro de formacdo com as professoras realizado no dia
19/05/2017.

O terceiro e ultimo dia de observacdo com foco na rotina aconteceu em 10/06/2016.
Neste encontro, além de observar as atividades desenvolvidas na Creche, fizemos uma
intervencdo nas salas observadas, para fortalecer o contato com as criancas. Neste dia
realizamos atividades envolvendo mdsica infantil e conversamos com as criangas em uma
roda de conversa dentro da propria sala delas visando dialogar sobre o que pensavam e
sentiam no decorrer das atividades realizadas na Creche. Diferente dos dias anteriores, neste
dia, realizamos a observacdo apenas no turno da manha, devido as atividades programadas na
instituicao para o turno da tarde.

Para efeitos de esclarecimento da alternancia em que ocorreram 0s momentos de
observacoes, elaboramos o Quadro 03, destacando o foco do procedimento, a ordem, as datas
e 0s objetivos de cada observacdo. Ao todo foram 07 (sete) dias de observacdo, sendo 03

2 rotina completa da Creche encontra-se na pagina 105 deste trabalho, especificamente no Capitulo 1V
destinado as analises dos dados.
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(trés) dias destinados a observagdo das para a rotina da Creche e 04 (quatro) dias para

observacao das experiéncias vivenciadas pelas criancas. Vale ressaltar que, parte do material

utilizado nas formacdes foi oriundo das observacdes feitas na instituicdo. Optamos por

observar a rotina da Creche antes dos encontros de formacdo com as professoras para coletar

dados a serem compartilhados em grupo no momento das formagdes. Apresentamos no

Quadro 03 a ordem de acontecimentos das observagdes e encontros de formacéo:

Quadro 03 - Observacdes e encontros formativos

PROCEDIMENTOS | ORDEM AGENDA OBJETIVOS DA ACAO
Observacao 18 16/03/2016 Estabelecer contato com as criangas e
(Rotina da Creche) Manh3 e tarde observar a rotina da Creche
Encontro de 1° 01/04/2016 Realizar estudos sobre ‘crianca,
Formacéao Manh3 e tarde infancia e educacdo infantil’.
Observacéao 22 27/04/2016 Estabelecer contato com as criancas e
(Rotina da Creche) Manha e tarde observar a rotina da Creche
Realizar estudos sobre:
Encontro de 20 19/05/2016 O conhecimento de mundo
Formacéo Manh3 e tarde pelas criangas
Observacéo 38 10/06/2016 Observar atividades pedagdgicas e
(Rotina da Creche) Manha interagir com as criangas
Realizar estudos sobre:
3° 12/07/2016 Projecéo de experiéncias na educagéo
Encontros de Manh3 e tarde infantil
Formacao
Realizar estudos sobre:
40 05/08/2016 A producdo de conhecimentos por
Manhd e tarde meio as experiéncias
12 09/08/2016 Observar as experiéncias das criancas
Manha-Maternal |
Observacéo
(Experiéncias das 28 22/08/2016 Observar as experiéncias das criangas
criancas) Tarde-Infantil |
3 30/08/206 Observar as experiéncias das criancas
Manha-Maternal 11
48 18/09/2016 Observar as experiéncias das criancas

Tarde-Infantil 11

Fonte: Dados da pesquisa.
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O Quadro 04 possibilita uma visdo geral da ordem das observacdes e encontros de
formacédo que ocorreram de forma alternada. Entre uma observacédo e outra realizdvamos um
encontro de formacdo, mudando o movimento apenas nos dois Ultimos encontros que
ocorreram em sequéncia, como pode ser visto no Quando 04. Isso ocorreu por conta da
amplitude da tematica abordada que serviria de base para a projecdo das experiéncias a serem
desenvolvidas.

A segunda etapa de observacdo, realizada apés a finalizacdo de todos os encontros de
formagdo com as professoras, teve outro foco e outro formato objetivando concretizar o
planejado durante as formacdes e registrar as experiéncias das criangas. Vale ressaltar que, no
proximo item, discorremos apenas o movimento desta segunda etapa de observacdo, a
descricdo detalhada desta etapa encontra-se no Capitulo IV, p. 97, que trata da analise dos

dados produzidos no decorrer da investigagao.

(2) Observacdo das experiéncias das criancas

Neste segundo momento de observacdo o foco foi no registro das experiéncias
vivenciadas pelas criangas na Creche. Falas e fotos obtidas em diferentes situagdes tornaram-
se dispositivos de analise das experiéncias vividas, sendo instrumentos de reflexdo sobre a
pratica docente e sobre o processo de ensino e aprendizagem das criancas. Nesta etapa, foram
realizadas 04 (quatro) observacGes em dias diferentes, sendo uma observacdo em cada nivel,
considerando o dia das atividades planejadas por cada professora. No dia 09/08/2016 foi feita
a observagdo na turma de Maternal I, no dia 22/08/2016 na turma do Infantil I, no dia
30/08/2016 no Maternal 11 e no dia 18/09/2016 no Infantil 1, as datas foram escolhidas pelas
professoras respeitando o planejamento mensal de cada turma e o calendario das atividades
semestrais elaborado no inicio do periodo letivo pela Creche.

As fotografias, frutos destas observacgdes, proporcionaram os dados descritivos e
interpretativos das experiéncias nas 04 (quatro) turmas. Segundo Bogdan e Biklen (1994) as
fotos, dentro de uma pesquisa cientifica, sdo essencial conteudo de analise para compreenséao
do que é subjetivo e frequentemente sdo analisados indutivamente. Os autores (1994, p. 191)
lembram ainda que “[...] as fotografias ndo sdo respostas, mas ferramentas para chegar as
respostas”. Diante deste entendimento, deixamos claro neste estudo nosso interesse pela
fotografia enquanto possibilidade de registro reflexivo sobre o vivido e sentido em

determinada situacéo.
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Conforme mencionamos anteriormente, 0S registros obtidos durante esta etapa
encontram-se detalhados no Capitulo IV deste trabalho e constituem-se corpus analitico da
investigacao, servindo de instrumento revelador dos modos como as criangas compreendem
os fendmenos do mundo em que vivem e constroem seus proprios conhecimentos, articulando

as dimens0es fisica e relacional presentes no cotidiano delas.

1.3.3 Encontros formativos

A opcéo em realizar encontros de formacao nesta pesquisa partiu do entendimento de
que a formacdo de professores deve ser permanente de diversas maneiras, seja em formato de
cursos de pequena ou longa duracdo, seja em oficinas, encontros, seminarios, congressos, etc.
O que se espera € que esta formagao abarque experiéncias gestadas no exercicio da profisséo e
considere o contexto real em que o docente atua, possibilitando a melhoria da pratica
educativa. Diante disto, entendemos a formagdo continuada em servigo como sendo uma
intervencdo que provoca mudangas no comportamento, na informacéo, nos conhecimentos, na
compreensao e nas atitudes dos professores em exercicio (IMBERNON, 2010), ndo cabendo,
portanto, a oferta de uma formacao padronizada e homogénea nos contextos educativos.

No intuito de criar espacos de formacdo para as professoras realizarem estudos e
discutirem tematicas relacionadas ao fendmeno investigado, organizamos 04 (quatro)
encontros formativos com as professoras da Creche entre os meses de abril e julho de 2016.
Nestes encontros, promovemos estudos abordando as tematicas: criangas, infancia,
conhecimento do mundo e producdo de conhecimentos. Estes estudos, aliados a
problematizacdo de praticas correntes no cotidiano da Creche, possibilitaram a reflexdo sobre
o fazer pedagogico e sobre o processo de aprendizagem significativa das criancas desde 0s
primeiros anos de vida, levando as professoras a repensarem suas atividades com as criangas
e, consequentemente, projetarem novas experiéncias a serem vivenciadas com as criangas no
cotidiano da Creche.

Em cada encontro de formacdo com as professoras, abordamos uma tematica
relacionada ao universo infantil e articulada aos objetivos desta pesquisa, dando assim forma
ao trabalho proposto em sua inteireza. Cada tematica foi estudada, discutida e aprofundada
pelas professoras durante os encontros, o que possibilitou a producdo de dialogos relevantes
respaldados em referencial tedrico e metodologico previamente organizado pela pesquisadora.

Os textos, utilizados para fundamentar a formacdo em servico, foram selecionados e
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organizados conforme tematica prevista para cada encontro, em que alguns objetivos foram

diretamente aliados aos objetivos da pesquisa, conforme expusemos no Quadro 04:

Quadro 04 - Planejamento dos encontros de formagéo

ENCONTROS DE TEMATICAS DA OBJETIVOS DOS

FORMACAO FORMACAO ENCONTROS
Conhecer as concepgdes de
1°ENCONTRO Crianca, infancia e educacéo crianga, infancia e educacgéo

Data: 01/04/ 2016/ CH: 10 horas infantil. infantil que embasam as

praticas das professoras.

Identificar experiéncias

2° ENCONTRO As criancas e o conhecimento  relacionadas ao conhecimento
Data: 19/ 05/ 2016 / CH: 10 de mundo do mundo pelas criangas
horas realizadas na Creche antes da
intervencao.
Problematizar préaticas
3° ENCONTRO Refletindo sobre as correntes que possibilitem a
Data: 12/ 07/ 2016 / CH: 10 experiéncias das criangas na  projecéo de novas experiéncias
horas educacdo infantil a serem vivenciadas com as
criangas.
Efetivar experiéncias a fim de
4° ENCONTRO A producdo de conhecimentos gue as criangas produzam
Data: 05/08/ 2016 / CH: 10 por meio das experiéncias novos conhecimentos
horas

Fonte: Dados da pesquisa.

Para abordar as tematicas de interesse do estudo e aprofundar as discussées com foco
nas experiéncias das criangas e na producdo de conhecimentos, tomamos Como recurso
algumas imagens de criancas de outras instituicbes, em que estas realizavam diferentes

1%, Estas imagens representavam situagOes similares

atividades no espaco da educacédo infanti
a que elas vivenciavam na Creche, porém geradas em outros contextos educacionais que
serviriam de inspiracGes para se pensar novas experiéncias, entretanto, também projetamos

neste dia algumas imagens que foram coletadas durante as observacdes feitas no inicio da

2Além de imagens de outros locais, também utilizamos imagens da prépria Creche como dispositivo de reflexdo
sobre o fazer das professoras.
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investigagdo, com o intuito de problematizar a pratica e refletir sobre as atividades
desenvolvidas com as criangas no dia-a-dia da Creche.

O momento da problematizacdo da pratica possibilitou que as professoras olhassem
suas acGes como um objeto sobre o qual se pode pensar, pois como afirma Freire (2005), a
problematizacdo busca a reflexdo critica sobre uma situacéo vivida, uma reflexdo capaz de
transformar o contexto vivido. Desta forma, a partir de registros fotograficos e enunciados
proferidos durante as observacdes, provocamos as professoras para que refletissem sobre suas
praticas no cotidiano da Creche e assim pudessem reconstrui-las.

Durante a problematizacéo das atividades desenvolvidas com criangas, possibilitamos
que as professoras visualizassem a complexidade do processo de ensino-aprendizagem na
educacdo infantil e refletissem meios de como poderiam melhorar suas praticas a partir da
projecdo de novas experiéncias.

Percebemos que o confronto com a realidade causou certa inquietacdo nas professoras
fazendo-as desejarem projetar atividades diferentes, que fossem além do que propde o livro
didatico adotado pela instituicdo e dos projetos elaborados no decorrer do periodo letivo.
Desejos estes evidentes no quarto e ultimo encontro de formacdo, ocasido em que as
professoras se reuniram em pequenos grupos, tendo como critério o nivel das turmas, e
projetaram experiéncias diversificadas a serem realizadas com as criangas. A seguir,
descrevemos com detalhes as a¢fes de formacdo na Creche em que é possivel vislumbrar a

relacdo das tematicas abordadas em cada encontro com nosso objeto de investigacéo.

(1) Primeiro Encontro - Infancia, Crianga e Educac&o Infantil.

O primeiro encontro de formagdo com as professoras aconteceu no dia 01 de abril de
2016 na proépria Creche, sendo dezesseis dias ap0s a primeira observacao na instituicdo. Como
haviamos feito breve analise das respostas dadas pelas professoras nas entrevistas que foram
realizadas no inicio desta pesquisa, tomamos as tematicas ‘crianga, infancia e educacédo
infantil” uma vez que estes temas foram abordados entres as questdes apresentadas na
primeira entrevista®.

Neste encontro, contamos com a presenca de 24 professoras, sendo respectivamente
21 professoras, 01 coordenadora, 01 diretora da instituicdo e esta pesquisadora. Iniciamos a
formacéo com o texto ‘Que significancias tém a crianca?’® (THEMAEDUCANDO, 2015)

**Roteiros das Entrevistas | e 11 no Apéndice I do trabalho.
% Anexo A do trabalho
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que serviu de fio condutor entre os diferentes posicionamentos no decorrer do encontro. Logo
apos a leitura deste texto, lancamos o convite para uma breve reflexdo sobre as diferentes
concepcdes de crianca, infancia e educacdo infantil ao longo dos tempos, destacando a
evolucdo histérica dessas concepgdes e seus impactos no modo como as criangas foram/séo
vistas e interpretadas na sociedade em geral.

O encontro foi fundamentado por textos com foco nos temas relacionados a histéria
social da crianca e da familia em diferentes sociedades, a exemplo de Ariés (1978) e Corazza
(2004). Para dialogar sobre as diferentes concepg¢des de infancia, crianca e educacédo infantil,
recorremos aos estudos de Didonet (2011), Oliveira (2012), Abramowicz (2015), Kramer
(1994), entre outros. Neste encontro, também dialogamos sobre a LDB (1996), as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (2009) e o Plano Nacional de Educacdo
(2014-2024) por se tratarem de documentos que fundamentam, amparam e determinam
diretrizes, metas e estratégias para a politica educacional brasileira.

Apos leituras e discussdes sobre a temética do encontro, tracamos um didlogo sobre
os diferentes olhares voltados para a crianca e sua infancia no decorrer da historia das
sociedades brasileiras. As leituras provocaram reflexdo entre as professoras no que diz
respeito a emergéncia de compreender a criangca como ator social ativo, sujeito historico e
cultural, que ndo apenas reproduz, mas também (e principalmente) produz conhecimentos.
Durante o encontro, apresentamos as concepgOes das professoras sobre crianga, infancia e
educacdo infantil, coletadas na entrevista realizada em 11/03/2016, fazendo um paralelo com
concepcdes presentes nos textos estudados. Esse movimento possibilitou ampliar e aprofundar
conhecimentos acerca da tematica em cena.

Na sequéncia, via exposi¢do dialogada e com o uso de data show, apresentamos
algumas imagens de criancas vivenciando experiéncias diversificadas, algumas imagens
foram geradas a partir da observacdo feita em 16/03/2016. O objetivo dessa acdo foi fazer
com as professoras percebessem os diferentes modos de agir das criangas quando s&o
convidadas a realizarem atividades repetitivas e quando sdo desafiadas a experimentar algo
novo, inesperado, em espacos provocadores. A observacdo das imagens, aliada a discussdo no
grupo, fez com que as educadoras reconhecessem a relevancia das atividades que sao
desenvolvidas ‘com as criangas’ e ndo ‘para as criangas’.

Vale destacar que algumas imagens fotogréficas, apresentadas neste encontro, foram
retiradas do acervo da pesquisadora em experiéncias que antecederam esta pesquisa. As fotos,
utilizadas para aprofundar o tema, retratavam diferentes atividades desenvolvidas em uma

instituicdo de educacdo infantil que se destacou no municipio de Teresina no ano de 2013
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durante o desenvolvimento de um projeto educativo na rede publica de ensino, sendo visiveis
possibilidades de intervencao significantes no ambito da educacéo infantil.

As imagens serviram de dispositivos para que as professoras pensassem sobre as
atividades desenvolvidas e sobre a rotina da Creche, o que desencadeou, no decorrer das
formagdes, um novo olhar para o planejamento das acdes. Sobre o planejar da rotina, Oliveira
(2011) destaca a necessidade de uma boa organizacdo do trabalho na Creche, que deve
oferecer seguranca tanto aos professores quanto as criancas, possibilitando com que
conhecam, desde pequenas, diferentes formas de organiza¢do do tempo e do espaco em que
vivem.

Nessa perspectiva, Oliveira (2011, p. 90) ressalta que “[...] planejar acGes educativas
ndo se refere propriamente a previsao de uma sequencia de atos que serdo obrigatoriamente
cumpridos”. Entendemos, portanto, que ao se prender na obrigatoriedade de uma agdo, e
prender-se ao controle desta, o professor contraria a visdo da criangca como sujeito
participativo, capaz de produzir conhecimentos. Finalizando este encontro, algumas
professoras foram expressando palavras para definir a formacgdo deste dia, como “momento
enriquecedor”, “desejo de mudancga”, “sentimento de gratidao”, entre outras que serviram para
avaliarmos a relevancia deste encontro. Ao final, reafirmamos a data de nossa préxima
formacdo e falamos sobre a tematica que embasaria o préximo encontro, que sera descrito no

item a sequir.

(2) Segundo Encontro — As criangas e o conhecimento de mundo.

O segundo encontro de formacdo, que aconteceu no dia 19 de maio de 2016, teve
como base o conhecimento de mundo pelas criangas. Iniciamos o encontro com a leitura
deleite”® do texto ‘Memoérias inventadas’®’ (BARROS, 2010), como convite a reflexdo sobre
os (des) limites da infancia e sobre a importancia das experiéncias no desenvolvimento das
criancas.

Em seguida, dialogamos sobre alguns documentos elaborados pelo Ministério da

Educacdo que apresentam em seu bojo abordagens acerca do conhecimento de mundo,

26 Ato de demonstrar um excesso de satisfacdo ou contentamento em relacdo a algo. O deleite também pode

significar o “saboreamento” de determinada situagdo ou agéo, ou seja, o sentimento de aproveitamento positivo
sobre o acontecido. Disponivel em < https://www.significados.com.br/deleite> Acesso em: 24 de jan.2017 as
15:52.

27 Anexo B do trabalho.
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especificamente os Referenciais Curriculares Nacionais para Educagdo Infantil (BRASIL,
1998) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (BRASIL, 2009). De
posse destes documentos, destacamos 0s principios éticos, politicos e estéticos na proposta
pedagogica da creche e os eixos norteadores do curriculo da educacdo infantil presente nas
Diretrizes Curriculares: interacbes e brincadeiras, com destaque para a garantia das
experiéncias vivenciadas pelas criancas em contexto educativo. Em grupo, realizamos a
leitura das trés propostas de experiéncias apresentadas nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para Educacdo Infantil — vol. 03 (BRASIL, 1998. p. 25-26), diretamente relacionadas a nossa
investigacao:

Promover o conhecimento de si e do mundo por meio da ampliacdo
de experiéncias sensoriais, expressivas, corporais que possibilitem
movimentacdo ampla, expresséo da individualidade e respeito pelos
ritmos e desejos da crianga;

Favorecam a imersdo das criangcas nas diferentes linguagens e o
progressivo dominio por elas de véarios géneros e formas de
expressao: gestual, verbal, plastica, dramatica e musical;

Incentivem a curiosidade, a exploragdo, 0 encantamento, 0
guestionamento, a indagacdo e o conhecimento das criancas em
relacdo ao mundo fisico e social, ao tempo e a natureza.

Frente a estas propostas, compreendemos que um dos desafios pedagogicos consiste
em “revelar” o mundo as criangas, familiariza-las com fendmenos fisicos e sociais, tornar o
conhecimento das “coisas do mundo” interessante e acessivel para que as criangas percebam
gue seus pensamentos e descobertas sdo importantes e significativos para ela e para o0s outros.
E desafiador para o professor de educacdo infantil organizar um espaco fisico que seja
simultaneamente provocador e interessante, que incentive as criangas a produzirem
conhecimentos. Como destaca Barbosa (2006, p. 120) “O espaco fisico é o lugar do
desenvolvimento de mdltiplas habilidades e sensacdes e, a partir, da sua riqueza e diversidade,
ele desafia permanentemente aqueles que o ocupam”.

Nesta linha de pensamento, solicitamos que as professoras resgatassem algumas
experiéncias da Creche para serem refletidas e problematizadas em grupo, atentando a
organizacdo dos espacos fisicos. Para complementar esta atividade apresentamos, em slides,
imagens de situacdes reais da rotina delas, produzidas nos momentos de observacao in loco, e
1%,

outras do arquivo da pesquisadora no contexto da educagdo infanti As imagens

relacionadas a forma como as criancas se relacionam com o mundo fisico e social

28 \Jer anexo C do trabalho.
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possibilitaram, entre outras coisas, reflexdo sobre a organizacdo e exploracdo dos espacos
internos e externos da escola.

Tanto a apreciacdo quanto a discussdo, a partir do material apresentado neste encontro,
permitiram que as professoras identificassem experiéncias relacionadas ao conhecimento do
mundo pelas criangas, compartilhando maneiras de como proporcionar uma aprendizagem
significativa por meio de novas experiéncias. Nesta formacdo, discorremos também sobre a
Base Nacional Comum para Educacdo Infantil ® (BRASIL, 2015), que durante esta
investigacdo encontrava-se em pauta no Ministério da Educacdo tendo como proposta
orientacGes para nortear os curriculos das escolas publicas e privadas de educacgdo infantil em
todo pais. Na ocasido deste encontro, trouxemos para o cerne das discussdes 0s ‘Campos de
experiéncias’ presentes na Base e 0s objetivos de aprendizagens relacionadas a estes campos,
por se constituirem em propostas que emergem engendradas a outros marcos legais que
fundamentam a educacdo infantil desde a Constituicdo Federal de 1988.

No que diz respeito & proposta de reconhecimento da Base, as professoras da Creche
afirmaram que a secretaria de educacdo do municipio ofereceu, no segundo semestre de 2015,
uma formacdo sobre este documento (BRASIL, 2015), entretanto, as professoras alegaram
que ainda ndo haviam se aprofundado no assunto. A leitura da Base, nesta formagé&o, permitiu
que as professoras identificassem alguns pontos em comuns entre este documento, que ainda
estava em tramitacdo na época deste encontro, e os Referenciais Curriculares Nacionais para
Educacao Infantil (BRASIL, 1998), principalmente no aspecto relacionado ao conhecimento
de mundo pelas criancas, como por exemplo: ambos mencionam sobre a relevancia das
experiéncias voltadas para o conhecimento e cuidado de si, do outro e do ambiente na
educacéo infantil.

Este encontro possibilitou a aproximacdo das professoras com as experiéncias
presentes na Creche, fazendo-as vislumbrar outras possibilidades de atividades com as
criancas a partir do conhecimento que elas possuem sobre o mundo em que vivem. A seguir,
descrevemos nosso terceiro encontro de formacéo em servigo dando continuidade a tematica

sobre ‘experiéncias’.

>0 documento, elaborado com a participacdo de diversos relatores e por meio de consulta publica via internet,
teve sua versdo preliminar apresentada em 16 de agosto/ 2015 segue em construcdo coletiva. Segundo o
Ministério da Educacdo (MEC), em agosto/2016 foi apresentado sua segunda versdo, mais enxuta e objetiva.
Disponivel em: <http://basenacionalcomum.mec.gov.br/>. Acesso em: 05 jul. 2016 as 09:43.


http://basenacionalcomum.mec.gov.br/
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(3) Terceiro Encontro — Refletindo sobre as experiéncias na Educacao Infantil

O terceiro encontro de formacdo em servigo ocorreu no dia 12 de julho de 2016 e teve
inicio com um diélogo informal sobre a relevancia das experiéncias das criancas no contexto
da educacdo infantil e como elas recebem e se comportam diante das atividades projetadas
pelas professoras. Para expandir o didlogo fizemos a leitura do poema “As cem linguagens
das criancas” ¥ (MALAGUZZI, 1999) levando as professoras refletirem sobre as atividades
pedagogicas realizadas em sala de aula, tanto as propostas no livro didatico como as
planejadas para abordar os contetdos curriculares.

Tendo como base os Referenciais Curriculares Nacionais para Educacdo Infantil
(BRASIL, 1998), discutimos sobre como as experiéncias das criangas trazem, em si mesma,
respostas para suas vivéncias, e o professor, enquanto mediador do processo de ensino e
aprendizagem, precisa projetar espagos e situacdes que provoquem nas criangas o desejo de
experimentar 0 que esta posto ao seu alcance, possibilitando que construam seus proprios
conhecimentos e passem de mera expectadoras de acdes a sujeitos ativos destas.

Semelhante ao primeiro encontro, utilizamos algumas imagens de situacdes reais
retratando a rotina de algumas instituicdes de educagdo infantil para fazer emergir uma
discusséo sobre as experiéncias das criangas, sobre a rotina da escola e sobre a organizagédo
dos ambientes escolares. Tendo como fundamento os estudos de Barbosa (2007), sobre a
construcdo das rotinas, suas padronizacdes e fungdes que tiveram como influéncia diferentes
contextos historicos, levamos as professoras a refletirem sobre a propria rotina da instituicdo
em que atuam e sobre a relevancia da organizagdo do ambiente para uma aprendizagem
significativa. Esse momento contribuiu para que as professoras percebessem que quanto
menores as criangas, mais suas representacdes sobre 0 mundo estardo conectadas aos objetos
gue manipulam na sua realidade cotidiana, podendo observar, sentir, indagar e opinar sobre o
que vivenciam.

Apobs esse momento, as professoras iniciaram o planejamento de algumas atividades
diversificadas a serem desenvolvidas com as criancas da Creche, considerando algumas
particularidades do meio, como a faixa etaria das crian¢as e suas curiosidades. Em grupo, as
professoras tracaram 04 (quatro) propostas de experiéncias com as criancgas, ficando uma

atividade diferente para cada nivel, as experiéncias foram projetadas considerando os trés

% Anexo C do trabalho.
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principios que orientam o projeto das instituicbes de educacdo infantil propostos nas
Diretrizes (BRASIL, 2009, artigo 6°):

Eticos (autonomia, responsabilidade, solidariedade, respeito ao bem-
comum, ao meio ambiente e as diferentes culturas, identidades e
singularidades);

Politicos (direitos de cidadania, exercicio da criticidade, respeito a
ordem democrética);

Estéticos (sensibilidade, criatividade, ludicidade, liberdade de expressdo
nas diferentes manifestacGes artisticas e culturais).

Além das Diretrizes Curriculares, os projetos fundamentaram-se também nos
Referenciais Curriculares para a Educacdo Infantil (BRASIL, 1998), na Base Nacional
Comum Curricular para Educacdo Infantil (BRASIL, 2015), na abordagem educativa de
Reggio Emilia para a primeira infancia (MALAGUZZI, 1999) e nos estudos de Vygotsky
(1987; 2001; 2004; 2007), Freire (2005), Harlan e Rivkin (2002), ente outros.

Rememorando as discussoes, reflexdes e conhecimentos adquiridos neste encontro de
formacdo, organizamos nosso quarto e ultimo encontro tendo como foco a projetacdo de

experiéncias vislumbrando a producao de conhecimentos pelas criancas.

(4) Quarto Encontro: A producao de conhecimentos por meio das experiéncias

O ultimo encontro formativo aconteceu no dia 05 de agosto de 2016, nesta fase da
pesquisa haviamos estudado e ampliado tematicas fundamentais para dar continuidade ao
planejamento das atividades iniciado na ultima formac&o, entretanto, optamos por iniciar este
encontro resgatando o didlogo sobre a produgdo de conhecimentos na educagdo infantil e o
papel das experiéncias das criangas no cotidiano educativo com énfase na organizacdo de um
ambiente acolhedor, seguro, ltdico e provocador de aprendizagens.

Em geral, espera-se que 0s ambientes infantis sejam pensados com foco no
desenvolvimento integral das criangas, de forma a respeitar suas necessidades proprias. Como
ressaltam David e Weinstein (1987), os ambientes infantis deveriam atender a cinco fungdes
primordiais no desenvolvimento das criancgas, sendo elas: a construcao da identidade pessoal,
o desenvolvimento de competéncias, a sensacdo de seguranca e confianga, a oportunidade de
crescimento corporal por meio de movimentos corporais e estimulagdo dos sentidos e a

oportunidade para o contato social e privacidade.
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Frente a estas fungdes, as professoras, novamente em grupos formados de acordo com

o0 nivel das turmas, deram continuidade ao planejamento das experiéncias a serem

desenvolvidas na Creche, atentando a organizacdo dos ambientes infantis. No Quadro 05,

apresentamos o0 planejamento das experiéncias, a justificativa pela escolha do tema e os

recursos a serem utilizados por cada turma.

Quadro 05 - Planejamento das atividades

Os sons do mundo
— entre sons,
imagens:
sensacoes.

Explorar diferentes sons do mundo
possibilitando que as criancas conhecam,
apreciem e valorizem indmeras paisagens
sonoras urbanas e rurais presentes em seu
cotidiano, bem como exploras diferentes
objetos que permitam a crianga produzir
novos conhecimentos. (BRASIL, 1998)

Sons eletrénicos
(aparelho de som, cd)
Objetos do cotidiano

da crianga

Construindo
identidades — o eu,
0 outro e 0 nos.

Conhecer-se e construir uma identidade
pessoal e cultural de modo a constituir
visdo positiva de si e dos outros
respeitando as diversidades e superando
visbes racistas e  discriminatorias,
estabelecendo vinculos afetivos entre as
criangas, ampliando a interacdo social.
(BRASIL, 1998)

Fotos individuais e
em grupos;
Narrativas de pais e
criangas

Explorando cores
e composigoes.

Explorar diferentes tipos de objetos e
organizar espagbes e situagbes que
possibilitem a crianga o contato inusitado
com cores, luzes e sombras, por meio de
situacdes que instiguem 0 imaginario
infantil e desperte nas criangas sensagoes
de prazer e encantamento pelo que veem e
sentem nas descobertas relacionadas sobre
os fendbmenos naturais. (BRASIL, 1998).

Luzes e tintas
(luz solar, sombras,
espelhos, tintas,
tintas)

Entre cores,
sabores, aromas e
contemplagoes.

Possibilitar meios para que a crianga
construa conhecimentos acerca do mundo
fisico e social, sendo capaz de observar,
explorar, investigar, indagar e emitir
opinies sobre 0 mundo em que Vive,
compreendendo transformagdes do meio,
dialogando com a natureza e Sseus
elementos, desenvolvendo sentimento de
pertence, respeito e cuidado com espagos e
pessoas que convivem ao seu redor.
(BRASIL, 1998).

Plantas e alimentos
(folhas, sementes,
cascas de pau).

Fonte: Dados da pesquisa.
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Percebemos que as atividades projetadas pelas professoras foram organizadas de modo
a garantir que as criancas se expressassem por meio de diferentes linguagens (corporal,
musical, plastica, oral e escrita) ajustadas as diferentes intenc@es e situacGes de comunicacao,
possibilitando que as criangas expressassem suas ideias, sentimentos, necessidades e desejos
(BRASIL, 1998). Observamos que as propostas das experiéncias foram cuidadosamente
pensadas dentro de um ambiente que permitisse 0 avanco do processo de construcdo de
significados na crianca, sobre o mundo fisico e social, favorecendo suas capacidades
expressivas, com objetos que permitiriam a exploracdo e o contato com situacdes reais.

Nessa perspectiva, a ideia das professoras era de que a crianga, por meio de diferentes
linguagens, pudessem manifestar seus pensamentos, construindo novos conhecimentos e
levantando hipdteses originais sobre o suas descobertas. Consideramos o quarto encontro
bastante relevante por ter possibilitado resgate dos assuntos discutidos nas formacoes
anteriores e por ter sido um encontro de acdo e projecdo das experiéncias a serem
desenvolvidas na Creche. As experiéncias das criangas deram inicio a parte da pesquisa em
elas passaram a se tornar atores deste processo de investigacéo.

No capitulo 1V do trabalho, destinado a analise de dados produzidos com as criancas,
apresentamos 0 movimento destas a¢cdes projetadas sendo desenvolvidas na instituicdo. Bem
como, apresentamos 0 movimento por meio de imagens fotogréaficas que foram apreendidas
no momento em que as criangas vivenciaram as experiéncias e expusemos os produtos frutos
das acdes realizadas por elas tendo as professores como mediadoras do processo, revelando

como as criangas pensam e sentem o mundo de um jeito singular.

1.4 Plano de analise dos dados: entre falas, imagens e situacGes

A complexidade da analise dos dados na pesquisa qualitativa implica trabalho que
perpassa toda a investigacdo, desta forma optamos por fazer a analise dos dados desta
pesquisa tendo como base 0 método da Andlise de Conteldo, por ser este uma abordagem
cientifica que considera e norteia fases essenciais do processo de producao e interpretacdo dos
dados, considerando fatores como a organizacdo da analise, a codificacdo do conteldo, a
categorizacao a partir de um tema e as inferéncias a partir dos fatos. A Anélise de Contetdos
considera que as hipdteses, inicialmente formuladas, podem ser influenciadas no decorrer do
procedimento por aquilo que o analista compreende da significacdo da mensagem (BARDIN,
2011).
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Para fazer a anélise dos conteddos utilizamos o critério do recorte do que foi
produzido tendo o tema como unidade de registro. Tal método é capaz de desvelar
fundamentos ideologicos aparentemente ocultos, trazendo a tona os verdadeiros significados
das acdes dos sujeitos. As enunciacdes, tidas como conteidos, podem apresentar em seu teor,
determinadas evidenciam contrarias que nao se restringem a mera estrutura de palavras
ordenadas, tampouco a descri¢do ou meio de comunicagdo. Como salienta Bardin (2011, p.
166) “[...] qualquer andlise de conteudo passa pela analise da propria mensagem. Esta se
constitui o material, o ponto de partida e o indicador sem o qual a andlise ndo seria possivel”.

Nesta perspectiva, a interpretacdo dos dados apreendidos em sua inteireza estd
dentro de um contexto que descarta a superficialidade do que é proferido e/ou feito para que
ndo haja interpretacdes confusas, equivocadas ou superficiais. A analise de contetdo teve
como ponto inicial imagens da rotina das criancas e do material didatico utilizado nas
atividades da Creche. Almejando dar visibilidade as acdes das criancas e poder realizar a
andlise de suas experiéncias no processo de investigacdo, recorremos ao dispositivo da
imagem fotografica a fim de pensar a agcdo e sua dimensdo subjetiva dentro do contexto real.
As fotos tornam-se conteudos fundamentais de andlise por revelarem, juntamente as
enunciacdes das criancgas, reais interesses, singularidades e universalidades no processo de
producéo de conhecimentos sobre o0 mundo e seus fenémenos naturais.

As fotos sdo, neste estudo, modos de representacdes subjetivas das experiéncias
vivenciadas, por isso ao serem analisadas tivemos o cuidado de olhar ndo apenas um recorte
da acdo no passado, mas sim o deslocamento desta acdo para o presente. Para organizar e
interpretar os dados produzidos, tragamos trés categorias teméticas de analise que estdo
diretamente relacionadas ao nosso objeto de estudo: (1) concepcdes de crianca, infancia e
educacdo infantil; (2) Praticas correntes na educacao infantil relacionadas ao conhecimento do
mundo (3) Os conhecimentos produzidos pelas criangas nas experiéncias vivenciadas,

conforme apresentamos no Quadro 06:
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ANALISE INTERPRETATIVA DOS DADOS

correntes na
educacdo infantil
relacionadas ao
conhecimento do
mundo.

para Educacdo Infantil
(BRASIL, 1998).

Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacéo
Infantil (BRASIL, 2009).

Harlan e Rivkin (2002)

Registros escritos,
imagens
fotograficas da
rotina da Creche e
das atividades de

classe das criangas.

CATEGORIAS FUNDAMENTACOES INDICADORES | PROCEDIMENTOS
TEMATICAS- ANALITICAS DE ANALISES
ANALITICAS
Concepcoes de | Referencial Curricular Nacional
crianga, infancia para Educacdo Infantil Enunciados das Entrevistas
e educacéo (RECNEI, 1998). professoras
infantil
Ariés (1978), Corazza (2004)
Abramowicz (2015)
Préticas Referencial Curricular Nacional

Observacoes
e
Encontros Formativos

Conhecimentos
produzidos pelas
criangas nas
experiéncias
vivenciadas

Referencial Curricular Nacional
para Educacdo Infantil
(BRASIL, 1998).

Piaget (1975),Vygostky (1987,
2001;2004;2007), Benjamin
(1984),Wallon (1979).

Imagens
fotograficas das
experiéncias
vivenciadas pelas
criangas

Observacoes

Fonte: Dados da pesquisa.

Conforme apresentamos

no Quadro 06, as

categorias

tematicas-analiticas,

compreendidas como redugfes que englobam o fendémeno estudado e 0s processos

sensorialmente perceptiveis (KOPNIN, 1978), foram fundamentadas nos estudos de autores

especialistas em educacdo infantil, tedricos da area e em nos documentos elaborados pelo

Ministério da Educacao.

O Referencial Curricular Nacional para Educagdo Infantil (BRASIL, 1998) - vol. 3.

Conhecimento do Mundo fundamenta todas as categorias teméticas, mudando apenas a

revisdo de literatura e os estudos tedricos. Para a primeira categoria denominada ‘Concepgoes
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de crianca, infincia e educacdo infantil’ as analises sdo fundamentadas nos estudos de Ariés
(1978), Corazza (2004) e Abramowicz (2015) e apresenta como indicador de anélise trechos
dos enunciados das professoras que foram produzidos durante as entrevistas.

Na segunda categoria temadtica ‘Praticas correntes na educacdo infantil relacionadas ao
conhecimento do mundo pelas criangas’ acrescentamos a fundamentacdo as Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educacdo Infantil (BRASIL, 2009) e os estudos de Harlan e
Rivkin (2002) sobre a o0 conhecimento do mundo fisico e social, e como indicador de analise o
material produzido nas observacgdes e nos encontros formativos embasam essa acao.

Na terceira categoria intitulada ‘Os conhecimentos produzidos pelas criangas nas
experiéncias vivenciadas’ recorremos as pesquisas de Piaget (1975), Vygostky (1987; 2001;
2004; 2007), Benjamin (1984) e Wallon (1979). Nesta categoria tomamos indicador de
analise o material produzido na segunda etapa da observacao na Creche, ou seja, na etapa em
que foi realizada as atividades com foco nas experiéncias das criangas.

Neste cenario, consideramos a complexidade das experiéncias e seus deslocamentos
quando tomamos para analise elementos concretos e abstratos que se cruzaram no momento

das andlises dos dados.



CAPITULO II

SOBRE CRIANCA, INFANCIA E EDUCACAO INFANTIL: INSUMOS PARA
REFLEXAO

Um dos pontos fortes sempre foi comecar a partir de uma
declaragdo explicita sobre a imagem da crianca. Uma
imagem que possibilite a interpretacdo forte e otimista
dos pequenos. A crianga nasce com recursos e
potencialidades extraordindrias que nos surpreende
infinitamente, com capacidade autdbnoma de construir
pensamentos, idéias, indagacdes e tentativas de respostas.
(MALAGUZZI, 1999).

A educacdo infantil, definida como a primeira etapa da educacéo basica pela Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996 que institui as Diretrizes e Bases da Educacgéo, tem sido
pauta de muitos debates, reflexdes e bandeira de luta nos ultimos anos. Lutas estas que
almejam, entre outros anseios, a concretizacdo de direitos, definidos pela legislacédo brasileira
e a melhoria da qualidade no atendimento as criancas que frequentam institui¢cGes educativas.
As discussdes em torno de como educar e cuidar de criancas de 0 a 6 anos em institui¢oes
educacionais tem se fortalecido nas ultimas décadas em nosso pais mudando gradativamente a
concepcao e imagem da crianca obtida em tempos remotos, em que era percebida como
reprodutora da cultura inserida.

Hoje, na atual conjuntura educacional, a crianca passou a ser interpretada como
sujeito historico e de direito, capaz de produzir cultura, saberes e conhecimentos,
evidenciando “[...] uma imagem que possibilite a interpretacéo forte e otimista dos pequenos,
com recursos e potencialidades extraordinarias que nos surpreendem infinitamente”
(MALAGUZZI, p. 105, 1993).

Neste capitulo, dialogamos sobre a imagem e a representacéo prevalente da crianga e
sua infancia construida em diferentes tempos e espacos da histéria que impactaram (e ainda
impactam) a educacdo das criancas nos mais variados contextos educativos, revelando
diferentes concepcdes de criancga, infancia e educacao infantil ao longo dos tempos. Em meio
a isso, desvelamos o processo em que a crianga passa de ser negado a sujeito sécio-historico-
cultural. Discorremos também sobre as primeiras iniciativas de educacdo infantil e o formato
prevalente de formacgdo docente neste contexto que vem se consolidando nos setores publicos

educacionais frente ao desafio de cuidar e educar criancas pequenas em contextos indefinidos.
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Finalizando este capitulo, salientamos a trajetoria dos avancos civilizatérios para a
educacdo infantil desde a LDB (1996) a aprovacdo do Marco Legal para Primeira Infancia
(2016), ressaltando a elaboracdo de diretrizes, politicas, planos e programas destinados a
consolidacao dos direitos da crianca na atualidade.

Nesse sentido, apontamos neste capitulo o movimento de construgdo e transicdo do
direito a educacdo infantil, conquistado paulatinamente no bojo da legislacdo brasileira,
revelando-se por meio da luta dos movimentos sociais e diferentes atores comprometidos com
a educagdo formal de criangas de 0 a 05 anos de idade em diferentes partes do pais,
compreendendo o processo de mudanca da concepgao da educacdo infantil no e 0 modo em
que delineia da formacdo dos professores no ambito da educacdo infantil em diferentes

periodos histéricos.

2.1 Concepgdes sobre crianca e infancia: de ser negado a sujeito socio-historico-cultural

Diferentes concepcdes sobre a crianca e a infancia, historicamente construidas no ceio
das sociedades, trazem em si fortes marcas culturais que revelam modos como as criangas
foram/sdo interpretadas e tratadas em seus contextos sociais desde a antiguidade até a
atualidade. E possivel perceber, em determinadas épocas e momentos da historia, a no¢do que
prevalece da criangca como um ser invisivel, desvalido, sendo extremamente marcada pelas
desigualdades e excluséo social que a expropriava de sua infancia e a colocava na condi¢édo de
reprodutora de cultura.

Diante disso, conhecer a histéria da infancia® torna-se primordial para identificar os
aspectos que colaboraram na construgdo das concepcgdes sobre a crianca e a infancia em
periodos historicos distintos, pois, apos séculos de invisibilidade a infancia transitou por
diferentes imagens e representacdes que ocasionaram ora a evolugdo de seu conceito, ora a

estagnacdo e ora a regressio, COMo veremos nesse topico.

3L A partir de 2005, a Lei n° 11. 114, de 16 de maio de 2005 torna obrigatéria a matricula das criangas de seis
anos de idade no Ensino Fundamental. A educagdo infantil passa entdo a contemplar a faixa etaria de 0 a 5
anos.

%2 A palavra “infancia”, segundo Pagni (2012, p. 39-40) é utilizada como um substantivo que designa uma etapa
do desenvolvimento humano que vai do nascimento a puberdade e a adolescéncia ou, entdo, como adjetivo que
caracteriza um estado de ingenuidade ou de simplicidade que independe da idade cronolégica. [...] A origem
etimoldgica da palavra infantia, é proveniente do latim: do verbo fari, falar — de sua negacéo in. [...] Assim, em
sua origem etimoldgica, a infancia consiste no silencio que precede a emissao das palavras e a enunciagdo do
discurso, designando uma condigdo da linguagem e do pensamento com o qual o ser humano se defronta ao
longo de sua vida.
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Ao revisitar o trajeto, relativamente longo da histéria da infancia, foi possivel
identificarmos inimeras denominacBes que por si s6 ddo pistas do lugar ocupado pelas
criancas e 0s papeis que elas assumiam socialmente. A literatura, circundante desta tematica,
revela que a infancia foi primeiramente negada, depois inventada e reinventada no século
XVII, sendo apagada no século XVIII e reconstruida no século XXI, em que a evolucéo do
conhecimento nas sociedades ditas pds-modernas desencadeou uma nova concepc¢do da
crianca e da infancia, colocando-a na condicao de sujeito sécio-historico-cultural, de direitos e
especificidades, prevalente na atualidade.

O lugar assumido pela crianga em tempos remotos e as distintas representacfes deste
ser pequeno na historia da infancia, tornou-se objeto de estudo para pesquisadores como Ariés
(1978) e Corazza (2004) que descortinaram verdades de como as criangas eram percebidas
socialmente nas culturas adultocéntricas que desconheciam (ou ignoravam) a relevancia das
etapas do desenvolvimento infantil na constituicdo do sujeito, desprezando necessidades e
especificidades da crianca em diferentes etapas da infancia.

Em seus estudos, por meio da iconografia * e historiografia 3*, Ariés (1978)
problematizou o conceito de infancia fazendo uma analise criteriosa de imagens
representando criancas entre os séculos XI até XVIII. O historiador francés langou olhares
intrigantes sobre a crianca e a infancia em diferentes tempos e contextos sociais, denunciando
que até por volta do século XII, no periodo medieval, o reconhecimento da particularidade
infantil era inexistente e a imagem representada da crianca era do adulto-miniatura, do
pequeno-outro reprodutor de cultura. Essa representacdo da crianga como um homem em
escala reduzida se prendia ndo a sua existéncia, mas a natureza do sentimento da infancia,
sendo diferente do adulto apenas no tamanho e na forga, enquanto as outras caracteristicas
permaneciam iguais. Na visdo de Corazza (2004), a ideia do infantil como sendo “o outro” do
adulto ndo foi somente objeto de teorias que se aplicaram a revelar a verdade de sua
identidade, mas foi também objeto central de préticas culturais e educativas.

Durante o século XVII, a infancia era extremamente reduzida aos primeiros anos de
vida da crianca que ao adquirir resisténcia fisica ainda no periodo mais fragil da vida, era
lancada ao mundo adulto sem nenhuma restricdo ou cuidados especificos exigidos pela
natureza da infancia, partilhando dos mesmos trabalhos e jogos dos adultos, como menciona

Ariés (1978, p.4) “[...] de criancinha pequena, se transformava imediatamente em homem

*Estudo descritivo da representaco visual de simbolos e imagens.
% Estudo e descric&o da histria.
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jovem, sem passar pelas etapas da juventude, que talvez fossem praticadas antes da Idade
Média e que se tornaram aspectos essenciais das sociedades evoluidas de hoje”.

Nessa perspectiva, podemos considerar a infancia como uma “invengao cultural”
relativamente nova que teve seu conceito evoluido ao longo da histéria, sempre atrelado as
crencas e mudancas sociais de cada civilizagdo. Até meados do ano 1600, o sentimento de
familia ndo existia, havia sim relacdes afetivas que se revelavam por meio da “paparicacao”
do bebé em seus primeiros anos de vida, mas os lacos familiares eram fracos, os pais achavam
seus filhos seres engracadinhos que os distraiam, sendo cuidados em casa até os sete anos de
idade quando comecgavam a desenvolver um oficio, tendo como consequéncia o encurtamento
da infancia. Até ai prevaleceu a concepcao de infancia negada, ignorada, esquecida.

Com o passar do tempo, por volta do século XVIII as transformacgdes sociais
ampliaram a duracdo da infancia e os pais comegaram a Se preocupar com a preparacao dos
filhos para a vida futura, resultando no inicio da vida escolar para as criancas. Entretanto, isso
se restringiu as criangas mais favorecidas economicamente, as mais pobres permaneceram na
mesma condi¢do até o inicio do século XX, quando o progresso industrial passou a solicitar
mao de obra mais qualificada e em maior quantidade para sua expansdo. E nesse cenario que
surgem as primeiras escolas também para criancas pobres. Até entdo, as criangas eram
submetidas aos trabalhos pesados ao lado dos adultos, chegando a enfrentar até treze horas
diarias, nas minas e fabricas. (ARIES, 1978).

Importa mencionar o consenso existente na literatura de que os estudos de Aries foram
pioneiros na visdo da infancia como uma construcdo social relacionada diretamente ao
contexto sécio histdrico, pois foi a partir de sua tese que varios estudos se desdobraram no
campo da historia social da crianga no intuito de dar visibilidade a tematica da infancia e suas
complexidades em varias partes do mundo.

Outro olhar, igualmente relevante ao de Aries, € apresentado por Corazza (2004), que
aborda a histdria da infancia a partir de uma analitica foucaultiana®, resgatando o sentido
historico da infantilidade para discutir a situacdo da crianca em tempo presente. De modo
detalhado, a autora esmidgca a historia da infancia e seus mecanismos de poder-saber que sdo
utilizados geralmente para o controle social e dominio do corpo da crianga. Um dos

mecanismos do poder utilizados desde a antiguidade até meados do seculo XX foi o

% Estudos de Jean Bernard Leon Foucault (1819-1868).
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dispositivo da Roda®®. O uso de tal mecanismo, naturalizado pela sociedade antiga, desvela o
tratamento que muitas criangas recebiam da familia desde seus nascimentos.

A imagem da crianca “exposta” (que ¢ oferecida aos outros) marcou a historia da
crianca e da infancia em diversas situac@es de abandono e descaso social. Porém, por se tratar
de um dispositivo de praticas culturais, a Roda recebeu significacdes diversas, sendo
interpretada em alguns episédios da historia como um dispositivo de salvacdo do corpo
infantil, uma vez que antes de sua pratica as criancas eram abandonadas a prépria sorte em
locais publicos, sem praticamente nenhuma chance de sobrevivéncia, conforme relata Corazza
(2004, p. 60):

[...] as criancas, as quais ndo se matavam diretamente, mas que por motivos
0s mais diversos, ndo se criavam, eram deixadas em qualquer lugar: no lixo,
em vias publicas, na entrada de casas aristocraticas, nos patios, terrenos
baldios, nos atrios de mosteiros e conventos, em portas de igrejas, hospicios,
hospitais gerais, nas fimbrias de bosques, matos, florestas — pela méae, pai,
por ambos 0s progenitores, parentes, vizinhos, amigos, inimigos — logo ap6s
0 nascimento.

Entretanto, a autora supracitada salienta que os episddios de abandono mencionados,
interpretados como infanticidio no periodo ocidental, diferenciam-se da pratica cultural
realizada por meio da exposicdo & Roda, uma vez que no segundo caso as criangas eram
acolhidas por alguém, uma instituicdo, que se encarregaria do seu destino. Outro fato que
Corazza chama atencdo em seus estudos, tdo relevante quanto os outros, diz respeito a
representacdo da imagem da ‘crianga exposta’ em dias atuais, que surge com um sentido
inteiramente novo, porém o carater relacionado a exclusdo social da crianga ainda subsiste,
numa dimens&o igualmente preocupante.

A ‘crianga exposta’ que subsiste na atualidade ¢ consequéncia de um cenario
conflituoso de relagBes impostas entre a criangca, 0 meio em que vive e 0 dominio dos meios
eletrénicos que se alastram desenfreadamente. Preocupa hoje a influéncia demasiada dos
meios de comunicacdo de massa que utilizam a crianca como objeto de consumo,
expropriando-a de seus reais desejos em gue a criangca passou a ser exposta ao ritmo acelerado

do cotidiano moderno, 0 que a tornou vitima do modismo, do consumismo exacerbado, da

*®A Roda consistia em um cilindro de madeira, incrustado em uma parede de pedra, onde era preso por um eixo
vertical que a fazia girar, com uma parte da superficie lateral aberta, por onde eram introduzidas as criancas.
Tal dispositivo permitia que, do lado de fora, pudesse ser colocada a crianca exposta e, apds um giro, esta
passasse para dentro do estabelecimento de modo que tanto o depositario quanto o recebedor ndo pudessem
ver-se reciprocamente. (CORAZZA, 2004).
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crise de identidade e de valores que contribui para que ocorra certo encurtamento da infancia
na atualidade.

No entanto, ressaltamos que o tempo destinado a crianga e sua aprendizagem néo €
algo atual, esse tempo aumentou significativamente ainda no final do século XX quando uma
nova concepcao da crianga como sujeito socio-historico-cultural, de direitos e especificidades
expandiu o conceito de infancia como categoria social que redirecionou o olhar dos adultos
sobre a crianca e sua infancia. No inicio do século XXI emergiu a ideia da infancia como uma
etapa da vida que possui importante dimensdo de construcao social. Esta ideia desconstroi o
conceito ocidental da crianga adultocéntrica em diferentes partes do mundo e segundo Sirota
(2001, p.9) “E por oposicdo a essa concep¢do da infancia, considerada como um simples
objeto passivo de uma socializacdo regida por instituicdes, que vao surgir e se fixar os
primeiros elementos de uma sociologia da infancia”.

Estudos realizados por Abramowicz (2015) apontam que foi a partir da década de
1980 que os trabalhos socioldgicos sobre a infancia se intensificaram, fazendo emergir um
campo tedrico que disputaria saberes que até entdo pertenciam a Psicologia e a Medicina, e no
intuito de discutir sobre a crianca e sua infancia a partir de outros referenciais em que a
crianca fosse acatada como ator social, a sociologia da infancia fez algumas inflexdes que
permitiram pensar a crianga como sujeito central do seu processo de socializagdo, passando a
ser vista como construtora de sua infancia e ndo mais como objeto passivo desta.

Para Abramovicz o trabalho pioneiro de Fernandes (1979) * pode ser considerado
ponto de partida no Brasil para se pensar questdes relacionadas a crianca, sua infancia e sua
cultura infantil, pois foi a partir do trabalho de Fernandes que surgiram varias pesquisas sobre
o carater singular da infancia, considerando dimensdes temporais, historicas e culturais em
diferentes contextos sociais, ampliando o movimento da sociologia da infancia no Brasil. E a
partir desse movimento que a no¢ao da crianga como sujeito socio-histdrico-cultural se amplia
e se fortifica contrapondo-se a antiga concepcdo uniforme da infancia que desconsiderava
suas especificidades e singularidades, como aponta Abramovicz (2015, p.43):

A partir da Sociologia da Infancia a crianga ndo € entendida como uma
crianga essencial, universal e fora da historia. A Sociologia da Infancia vem
problematizando a abordagem psicoldgica e biolégica de compreensdo da
crianga, pois recusa a concepgdo uniforma da inféncia, visto que mesmo
considerando os fatores de homogeneidade entre as criangas como um grupo
com caracteristicas etarias semelhantes, os fatores de heterogeneidade
também devem ser considerados.

*’As Trocinhas do Bom Retiro (1979)
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Isso demonstra a complexidade da nova concepc¢do de crianga e infancia que se
diferencia da antiga por considerar a infancia como categoria social autbnoma, acolhendo a
ideia da crianga enquanto sujeito cultural capaz de se desenvolver plenamente por meio das
relacdes que estabelece com outros pares, adultos e/ou criangas, ndo apenas para reproduzir
cultura, mas principalmente pra produzi-la, em condi¢des especificas da estrutura social.

O deslocamento de uma concepgéo a outra provoca o surgimento de inumeros desafios
no campo da infancia, uma vez que a desconstrucdo da imagem da crianca passiva as praticas
dos adultos, enraizada a séculos na historia, foi aos poucos dando lugar a imagem da crianga
como ser ativo, protagonista de sua propria histéria. Entretanto, embora haja a proliferacéo
dos discursos que corroboram com a nova concepgdo de crianca e infancia, as préaticas
adotadas na maioria das instituicbes educativas que atendem a primeira infancia imputam
pouco espaco ao protagonismo infantil, ao inves, o que vem sendo apresentado é uma espécie
de naturalizacdo da distancia entre as propostas evidenciadas nos documentos legais
elaborados com base nessa nova concepcdo de infancia e as praticas que estdo sendo
desenvolvidas em creches e pré-escolas espalhadas pelos territorios brasileiros.

Sobre o ser crianca e sua infancia, o que presenciamos atualmente sdo inumeras
disparidades que circundam um ser em desenvolvimento. Ora a crianga é considerada como
sujeito e/do processo historico social construido pelo imaginéario coletivo atual, de
necessidades especificas imersas na existéncia cotidiana, ora é interpretada como sujeito
pronto, acabado, completo, que recebe e reproduz cultura, ndo cria, ndo transforma. Na
verdade, a escolha de seu significado recai no que for conveniente ao universo adulto e a
imagem que a crianga carrega em uma determinada situagdo. Nisso, ficam evidentes
interesses pré-definidos que sdo inerentes aos lugares que adultos e criangas ocupam nas
relacdes que se estabelecem diariamente em diferentes contextos sociais.

Dando continuidade a essa discussdo, discorremos no préximo tépico sobre a historia
da educacéo infantil brasileira, estreitando a relacdo direta entre a educagdo e as concepcoes

de crianca e infancia prevalentes em diferentes tempos e contextos sociais.

2.2 Das primeiras iniciativas de educacao infantil as institui¢cdes educativas atuais: entre

o cuidar e o educar

A historia da educacéo infantil brasileira expandiu-se a sombra do desenvolvimento
deste nivel de ensino em outras partes do mundo, de certo que as primeiras inciativas voltadas

para o ensino de criancas no Brasil surgiram a partir da metade do século XIX e se inspiraram
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basicamente em ideias e concepgOes de educacdo nascidas na Europa Ocidental,
transparecendo, porém caracteristicas proprias, devido ao contexto sécio, historico e cultural
de nosso pais.

Uma caracteristica facilmente perceptivel na histéria de educacdo brasileira,
independente do nivel de ensino, € o modelo dual de educacdo pensado para atender as
diferentes classes sociais. N&do obstante, as primeiras inciativas projetadas para atender a
educacdo infantil nesse periodo ndo fugiram a essa caracteristica, pois nasceram com
propostas de atendimentos diferentes, tanto na denominacao dos espagos como na proposta de
assisténcia: as ‘creches’ foram pensadas principalmente para atender filhos de maes
trabalhadoras, criangas desamparadas, menos favorecidas, o0rfas ou abandonadas, e possuia
carater essencialmente assistencialista, os ‘jardins-de-infancia’ inspirados nas propostas de
Froebel (1782 a 1852) **evidenciavam outros olhares, sendo predominantemente locais para
as criancas mais favorecidas, ou seja, com melhores condi¢cGes de renda, deixando
transparecer o carater educacional que considerava aspectos sociais, afetivos e cognitivos.

Emergia assim a dicotomia da infancia, que nasceu engendrada em dois modelos
distintos, conforme ressalta Didonet (2011, p. 18) “[...] dois modelos de infancia que vao
resultar, em meados do século XX, nas expressdes que se tornaram paradigmaticas — crianca e
menor”, bem como dar inicio a dois modelos de instituicdes de educagdo infantil no Brasil: a
creche e a pré-escola®.

O primeiro jardim de infancia, oficialmente reconhecido pela sociedade civil, foi
criado em 1875, na cidade do Rio de Janeiro e foi batizado de “Colégio José Menezes” em
homenagem ao médico e educador Joaquim José de Menezes Vieira (1848-1897). A
instituicdo causou grande impacto na populacdo, ndo apenas por ser novidade de escola, mas
principalmente por esbanjar riqueza e luxdria em sua estrutura e instalacdes, contrastando
com as creches que em sua maioria eram simples e improvisadas (MONARCHA, 2001).

Em seguida, surge em 1877 na cidade de S&o Paulo um jardim-de-infancia sob os
cuidados de entidades privadas e, apenas alguns anos depois, 0s primeiros jardins publicos

para criancas mais abastardas. Sobre esse inicio, Didonet (2011, p. 18) salienta que:

*¥Um dos primeiros educadores a considerar o inicio da infancia como uma fase de importancia decisiva na
formacéo das pessoas, considerado o criador dos jardins-de-infancia. Conhecido por defender o ensino infantil
lidico, sem obrigacoes.

%9As creches sdo responsaveis por atender crianca entre 0 a 3 anos de idade e a pré-escola atende criancas de 04 e
05 anos.
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Uma referéncia importante a ser feita sobre esse inicio, pelas consequéncias
que produzird ao longo de um século, é a visdo dicotomizada da infancia:
num lado da linha divisoria, as criangas das familias pobres, negras
descendentes de escravos, indigenas, abandonadas, 6rféds, com deficiéncias;
do outro lado, as criangas das classes média e alta, dos brancos, dos
proprietarios.

Essa divisdo enraizou-se na nossa histéria e repercute até os dias atuais, sendo
constantemente convertida na busca pelo direito a uma educagdo mais humana e justa, que
possibilite as crian¢as, independente do lugar que ocupem na esfera social, o direito a
igualdade, de tornarem-se sujeitos de suas histérias e ndo apenas objeto delas.

Muitos acontecimentos marcaram significativamente a histéria da educacdo infantil
no Brasil, em um periodo que se estende desde a cria¢do das primeiras inciativas educacionais
para a primeira infancia (1875, 1894 3 1909) até o processo e redemocratizacdo do Pais,
especificamente até a efetivacdo da Assembleia Nacional Constituinte (1988).

Destacamos como relevante, no decorrer desse processo de redemocratizacdo, a
realizacdo do | Congresso Nacional de Protecdo a Infancia (1933), e a criacdo do
Departamento Nacional da Crianca (1940). Vale mencionar que esse Departamento publicou
um livreto solicitando que as creches utilizassem materiais apropriados para a educacgéo das
criangas, semelhante a lista que ainda se utiliza em dias atuais. Relevante também foi a
criacdo do Comité Nacional Brasileiro da Organizacdo Mundial para a Educacdo Pré-escolar
— OMEP (1953), a realizacdo do | Encontro Interamericano de Protecdo ao Pré-escolar (1968)
e a entrada do MEC na Educacéo Infantil (1974), com a criacdo do Servico de Educacdo Pré-
escolar, na Secretaria de Ensino Fundamental, posteriormente transformada em Coordenagéo
Geral de Educacéo Infantil (DIDONET, 2011)

As diversas mudancas ocorridas, no ambito da educacdo de criancas, podem ser
visualizadas detalhadamente na obra ‘Educag¢do Infantil no Brasil: primeira etapa da educacao
basica’ (2011), em que especialistas de renome na area como Nunes, Corsino e Didonet
reinem esforcos para tragar um percurso historico da educacdo infantil no Pais a fim de
esclarecer como se deu o processo de transferéncia de responsabilidade quanto ao
atendimento de cuidar e educar na primeira infancia para o setor educacional. Com base nesse
percurso, tais autores discutem marcos legais estabelecidos de maneira sistematica. Partindo
da Constituicdo de 1988 perpassam pelo Estatuto da Crianga e do Adolescente (1990), Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (1996), Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo

Infantil (1999), Plano Nacional de Educacdo (2001- 2011), Referenciais Nacionais para
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Educagéo Infantil (1998) e pelo Fundo de Manutengéo e Desenvolvimento da Educagdo
Basica e de Valorizacdo dos Profissionais de Educacédo (2006).

Diante do exposto, compreendemos que revisitar os marcos legais que fundamentam
a educacdo infantil no Brasil, além de favorecer o conhecimento da trajetoria deste nivel de
ensino em diferentes momentos historicos, permite o despertar para uma analise critica sobre
o perfil dos professores de educagédo infantil e sua formagéo, tema que discorremos no

proximo item.

2.3 A formagéo de docentes para Educagéo Infantil: desafios de um contexto indefinido

A formacdo docente é um dos elementos essenciais para a obtencdo de uma educagéao
de qualidade independente do segmento de ensino e da modalidade em que o professor ira
atuar, entretanto a formacao sozinha ndo possibilita grandes transformacgdes nas instituicoes
de ensino considerando a significancia de outros elementos no ambito educacional, como a
estrutura fisica das escolas, o material pedagdgico utilizado no processo de ensino-
aprendizagem, entre outros.

Ao se tratar da formacdo de professores para trabalhar na educacdo infantil,
denotamos que a formagéo inicial possui lacunas preocupantes, pois o curso de Pedagogia,
responsavel pela formacao basica desses profissionais, oferece apenas 04 (quatro) disciplinas

I° isso deixa evidente a caréncia de uma

obrigatdrias com foco especifico na educacgéo infanti
revisao no seu curriculo na perspectiva de ampliar e aprofundar os conhecimentos basicos dos
professores que vao atuar nesta etapa educacional, fortalecendo a concepgao da crianga como
sujeito ndo apenas de direitos, mas também de desejos e necessidades especificas.

O Plano Nacional pela Primeira Infancia (2010) ao tratar do tema afirma que é
importante rever a maneira como o conhecimento sobre a infancia é transmitido nos cursos de
graduacdo, repensando a visdo de infancia e crianca que é ensinada nas disciplinas, por
exemplo, sobre desenvolvimento infantil e direito da crianca.

Uma questdo bastante pertinente quando se fala em formacdo de docentes para a
educacdo infantil diz respeito a fungéo da creche e da pré-escola no que se refere ao seu papel.
Discussoes relacionadas ao cuidar e o educar surgem constantemente quando se trata deste

tema. Essas discussGes, presente hd anos em diferentes partes do mundo, tem possibilitado

0 Afirmagdo feita com base no Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Pedagogia da Universidade Federal do
Piaui- Campus Universitario Ministro Petronio Portela — Teresina/Pl. Dados expostos no Fluxograma (p. 49)
que se encontra disponivel em: <http://leg.ufpi.br/subsiteFiles/cc/arquivos/files/pedagogia_cmpp.pdf> Acesso
em: mar. 2017.


http://leg.ufpi.br/subsiteFiles/cc/arquivos/files/pedagogia_cmpp.pdf
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que na atualidade chegdssemos ao consenso de que cabe & educacdo infantil integrar o cuidar
e 0 educar como dimensdes inseparaveis, na certeza de que um ndo vive sem o outro.

No decorrer da historia da educacdo brasileira, diferentes concepgdes de educacao
infantil, foram/sdo responsaveis pelo delineamento da formacédo dos professores em diferentes
contextos histdrico-sociais, determinando quais as competéncias necessarias para se atuar
nesse espaco. Na visdo de Oliveira (2012), a profissionalizacdo de docentes para trabalharem
na educacdo infantil € um processo cultural que depende em muitos aspectos a funcédo
atribuida diretamente a creche e a pré-escola. Historicamente, a formacdo do docente para
essa area € considerada extremamente pobre, deficiente, e em periodos remotos da historia,
inexistente. A maneira como se deu a origem das primeiras iniciativas voltadas para o amparo
das criangas, fez com que pessoas desqualificadas profissionalmente protagonizassem esses
espacos, sendo destinadas apenas a cuidar das criancas, garantindo a elas uma higienizagéo
basica. Fica evidente que o modelo de cuidar, inspirado nos cuidados da méde, negou a
existéncia de uma profissionalizacdo ainda que minima para trabalhar com criangas, mas

evidenciou outros modelos de profissionais, como aponta Oliveira (2012, p. 24):

O modelo higienista, historicamente elaborado, de trabalho em creches e
pré-escolas, por outro lado, defende a formacdo de puericultores ou de
bercaristas, com conhecimentos e habilidades voltados ao desenvolvimento
fisico das criangas. Por sua vez, o0 modelo recreacionista de educacéo infantil
propbe o preparo de animadores culturais e especialistas em lazer para
orientar a infancia naquelas instituicdes. J& o modelo escolar advoga a
presenca de professores polivalentes que interajam com as criangas desde o
nascimento.

Isso permite compreender determinados modelos de formagcdo docente ainda
presentes na atualidade, bem como aponta o porqué de os professores da educacdo infantil
comungarem durante muito tempo a ideia de que o cuidar era a Unica a acdo possivel e
necessaria nesses espacos e por isso pensar um profissional divergente dessa ideia era algo
desapropriado e dispensavel. Fica claro, portanto, que a profissionalizacdo dos educadores
para trabalharem na educacdo infantil sempre esteve aliada ao contexto cultural da época e ao
0 papel que exerce as creches e as pré-escolas dentro de uma sociedade e suas demandas.

Em 1994, vérios especialistas de renomes na area da educacéo infantil, como Kramer
(1994), Campos (1994) e Oliveira (2012), se reuniram em parceria com 0 MEC e elaboraram
a ‘Politica de Formacdo do Profissional da Educacdao Infantil’, esta Politica apresenta
diretrizes fundamentais para se pensar em uma formacdo de professores que atenda as

complexidades da primeira infancia. A Politica traz em seu bojo ensaios interessante que
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versam sobre ‘Por que ¢ para qué uma politica de formagdao do profissional de educacdo
infantil; ‘Curriculo de educacao infantil e formagéo dos profissionais de creche e pré-escola:
questdes tedricas e polémicas’; ‘Educar ¢ cuidar: questdes sobre o perfil do profissional de
educagdo infantil’; ‘A universidade na formacdo dos profissionais de educacdo infantil’,
dentre outros textos relevantes para quem se debruca sobre a teméatica em questao.

Mas foi somente com a aprovacdo da LDB - lei n® 9.394/96 que novos olhares e
propostas sobre o direito a educacdo infantil e a formacgdo de docentes para atuarem nesta
etapa de educacdo basica tomaram novos rumos. A ideia de escolarizacdo presente nesse
documento se contrapds a nogdo de assistencialismo e amparo fortemente enraizado na
cultura infantil e nas primeiras instituicdes de educacdo. As contribuigfes e impactos da
LDB/96 se fazem presentes sempre que abordamos os direitos da crianga, seu atendimento na
educacdo infantil e a formacédo de docentes para atuar no contexto da educacao infantil.

O certo é que foi a partir da Constituicdo de 1988 e da LDB/96 que varias mudangas
na organizacdo de creches e pré-escolas que repercutiram na formacdo docentes e fizeram

possiveis. Vejamos o Art. 62° e Art. 63°, da LDB, que trata dos profissionais da educacao:

Art. 62°. A formacdo de docentes para atuar na educacao bésica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como formacao
minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal.

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

| - cursos formadores de profissionais para a educacgdo basica, inclusive o
curso normal superior, destinado a formacdo de docentes para a educacao
infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental.

[.]

Se existe algo intrigante e contraditério nesse cenario é o fato de que diante de
algumas determinacGes legais na area de educacdo infantil, elaboradas com o apoio do
Ministério da Educagdo (MEC), como ¢ o caso do ‘Por uma Politica de Formacao do
Profissional da Educacdo Infantil’*, considerado momento marcante para professores da area,
ndo houve definicdo clara de como seria a formacdo desses docentes para atuarem
efetivamente na educacdo infantil, de modo a saberem contemplar a dupla funcédo: cuidar e

educar, como ac¢des inerentes ao processo de aprendizagem e desenvolvimento infantil.

*'Por uma Politica de Formagdo do Profissional da Educagdo Infantil’, que emergiu do Encontro Técnico sobre
Politica de Formagdo do Profissional de Educacgéo Infantil, realizado no Instituto de Recursos Humanos Jodo
Pinheiro (IRHJP), em Belo Horizonte, em abril de 1994.
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O Ministério da Educacdo nos ultimos anos vem lancando um olhar atento para a
educacdo infantil e formacdo de docentes para aturem nessa area. 1sso pode ser comprovado
por meio dos diversos materiais publicados com o apoio e parceria do 6rgao apos a definicéo
da LDB/96, como a elaboracdo dos Referenciais para Formacdo de Professores (1999) e a
promulgacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores (2002).
Esse ultimo, apesar de seu carater instrumental de formacéao disciplinar (GATTI, 2010), pode
ser considerado juntamente com o primeiro insumo relevante para a formacao docente por
apresentar propostas de melhorias na qualidade da formacéao dos profissionais da educacao.

Ao pesquisar sobre a formacdo docente no Brasil, Gatti (2010) apresenta dados
relevantes sobre a formacdo de professores para os anos iniciais da educagdo bésica. Em
sintese, a autora revela que as disciplinas dos cursos de Pedagogia trazem ementas que
registram preocupacdo com a justificativa sobre 0 ‘como ensinar’ sem ao menos explicitar o
‘por que ensinar’, isso acaba por fazer com que as matérias se transformem em meros
receituarios que mecanizam e descontextualizam o processo de ensino-aprendizagem na
educacdo infantil.

Outro dado que compromete a formacdo dos professores que optam pela educacédo
infantil na visdo de Gatti, diz respeito ao desequilibrio entre a teoria e a pratica presente no
curso. Sobre isso a autora (2010) salienta que apesar das ementas das disciplinas revelarem
preocupacdo com oferecimento de teorias politicas, sociolégicas e psicologicas para a
contextualizacdo dos desafios do trabalho consciente do professor, estas ndo sao suficientes
para suas atividades de ensino. Isso provavelmente comprometera o exercicio da docéncia dos
futuros professores da educacéo infantil.

Dentro das propostas imputadas pelo Plano Nacional de Educagéo para decénio 2014 —
2024 entre as 20 metas para o ensino no Pais que definem diretrizes relacionadas a
erradicacdo do analfabetismo, ampliacdo, universalizagdo e qualidade do ensino publico,
superacdo das desigualdades educacionais, formacdo para trabalho, valorizacdo dos
profissionais da educacéo, entre outros, o Plano prevé, logo na primeira meta, ‘Universalizar,
até 2016, o atendimento escolar da populacdo de 04 a 05 anos, e ampliar até 2020, a oferta de
educacdo infantil de forma a tender a 50% da populacao de 03 anos’. Na sequéncia, apresenta
‘Estratégias’ para que a meta seja alcangada no tempo previsto.

No que diz respeito a formacgdo de docentes para a educacdo, o Plano imputa acoes
relevantes, algumas em andamento desde antes de sua aprovagdo, como as explicitadas nas
Estratégias 1.5 e 1.6:
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1.5) Fomentar a formagcdo inicial e continuada de profissionais do magistério
para a educacdo infantil.

1.6) Estimular a articulacdo entre programas de pos-graduacao stricto sensu
e cursos de formacdo de professores para a educacdo infantil, de modo a
garantir a construcdo de curriculos capazes de incorporar 0s avancos das
ciéncias no atendimento da populacdo de 4 a 5 anos.

Tanto a meta quanto as estratégias citadas evidenciam preocupacdo direta com a
formacdo dos profissionais que atuam no contexto da educacdo infantil ao ressaltar pontos
relevantes que impactam ndo apenas a formacdo docente, mas também a pratica desses
profissionais, como a articulacdo entre programas de p6s-graduacdo stricto sensu e cursos de
formacdo de professores para a educacdo infantil. Almejando o cumprimento dessa estratégia,
as Universidades vém oferecendo desde 2009 cursos de Especializacdo em Docéncia da
Educacdo Infantil** para professores, coordenadores, diretores de creches e pré-escolas das
redes publica e privada (filantropica, comunitaria ou confessional) que mantenha convénio
com o poder publico. Esses cursos acontecem da parceria entre 0 MEC e 0s municipios locais
e possibilita que professores das instituices publicas municipais de educacdo infantil
ampliem seus conhecimentos, reflitam sobre suas praticas e contextos educacionais e por
meio de projetos de intervengdo melhores suas préaticas docentes.

Compreendemos que esses cursos de formacdo continuada, ofertados pelas
universidades, corroboram com indmeros discursos de que a manifestacdo mais significante
em relacdo a formacdo de professores para a educacao infantil ndo esta na graduacdo, mas sim
na formacgdo continuada em forma de projetos e programas ofertados pelo governo federal,
secretarias de educagio e organizag¢do nao governamentais (ONG’s). Como ressalta Imbernon
(2010), a formacdo continuada tem sido local de pensar e reconstruir a pratica que almeja
romper o isolamento e a ndo comunicacdo entre professores, possibilitando autonomia
participativa, didlogo produtivo, enfrentamento de problemas e resolugédo de conflitos.

Nesse cenario, € possivel observar que nos altimos anos tem crescido fortemente, tanto
nos cursos de formagao inicial quanto continuada para professores, a busca por uma formacao
critico-reflexiva com respaldo nos pressupostos de libertacdo e emancipacdo que €
disseminado por varios estudiosos, como Giroux (1997) e Freire (2005), com énfase na
formacdo critica que possibilite a transformacdo do sujeito e colabore com a construgdo de

uma sociedade mais igualitaria, fundamentada na luta social.

A oferta de Curso de Especializacdo em Educacdo Infantil integra a politica nacional de formagéo de
profissionais do magistério da educacdo bésica, que o Ministério da Educacdo desenvolve em parceria com
estados, Distrito Federal e municipios, conforme prevé o Decreto n° 6.755/2009.
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Discuss0es atuais que versam sobre a formacao docente enfatizam a complexidade da
tarefa de ensinar em uma sociedade repleta de incertezas e transformacdes, que exige dos
professores diferentes saberes e competéncias. Imbernon (2010) pontua que as mudancas nos
meios de comunicacdo de massa colocaram em crise a transmissdo do conhecimento, tais
mudancas influenciam a formacdo exigindo mais contedos e habilidades dos professores.
Neste contexto complexo que implica ressignificacdo da identidade docente, o ensino se
transforma em instrumento de préatica social impregnado de valores e conflitos.

De fato, atuar ndo apenas na educacdo infantil, mas em qualquer nivel de ensino,
requer dos professores conhecimentos variados e dindmicos relacionadas ao campo da
didatica, metodologia pedagdgica inovadora, métodos e técnicas de avaliagdo processual,
dominio de contetdos diversificados e criatividade, para encarar situa¢@es corriqueiras e, por
vezes, conflituosas. Nao obstante, emergem indagac6es, como ‘qual seria a formacdo ideal
para esse professor?’, entre outras questdes. O que podemos afirmar é que os desejos de
melhoria na formagdo docente ndo sdo poucos, nem recentes, e objetivando que a educacao
desempenhe sua funcdo com qualidade é preciso promover uma formacdo que possibilite aos
professores conhecimentos essenciais e espirito investigativo para atuarem em uma sociedade
contraditoria, ou seja, a formacdo docente deve considerar as contrariedades do contexto

social e suas transformac@es. Nessa perspectiva, Imbernén (2010, p.15) destaca:

A formacgdo assume um papel que transcende o ensino que pretende uma
mera atualizacdo cientifica, pedagdgica e didatica e se transforma na
possibilidade de criar espagos de participacdo, reflexdo e formacgéo para que
as pessoas aprendam e se adaptem para poder conviver com a mudanca e a
incerteza.

Em se tratando da formacdo docente é consensual o desejo por mudangas no seio da
formacéo inicial privilegiando momentos de reflexdo sobre o ter, o ser e o fazer docente, de
modo que essa formacdo reflexiva se reflita no contexto das instituices escolares. Assim,
saber refletir criticamente sobre sua propria pratica a fim de melhora-la consiste em
necessidade e desafio na atualidade. Em Freire (1995) afirmamos que a reflexdo critica
orienta a acdo docente estimulando o pensar intencionalmente e auxiliando o professor na
reformulacdo de pensamentos e planos, fazendo-os perceberem as consequéncias de suas

acdes em contextos historicos reais e concretos. Para o educador (1995, p. 39):

Na formacdo permanente dos professores, 0 momento fundamental é o da
reflexdo critica sobre a préatica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou
de ontem que se pode melhorar a préxima pratica. O préprio discurso
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tedrico, necessario a reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que
quase se confunda com a prética.

Isso nos leva a constatacdo de que é preciso resgatar os professores do modelo de
educacdo tecnicista e fornecer-lhes uma formacdo critica. Sobre isso, Contreras (2002)
pronuncia a existéncia de trés modelos de formacdo voltados para o desenvolvimento da
reflexividade: a racionalidade técnica, a racionalidade pratica e a racionalidade critica. O
primeiro modelo de formacdo se baseia nos principios positivistas e nas concepcdes
tradicionais e dominantes que compreendem a formacao com base na tradi¢do de treinamento
de habilidades comportamentais e no preparo de professores obedientes e eficientes no
cumprimento das ordens de terceiros. O segundo modelo de formacdo com base na
racionalidade préatica, aborda agdes formativas sustentadas no pensamento de que a agdo
reflexiva implica reconsideracdo daquilo em que se acredita ou daquilo que se pratica.

Nessa concepcédo, para formar professores reflexivos é necessario focar a pratica da
reflexdo em trés ideias: 0 conhecimento na acdo, a reflexdo na acdo e a reflexdo sobre a
reflexdo na acdo (SCHON, 2003). Sob essa Otica, torna-se crucial formar professores para
agirem satisfatoriamente em circunstancias complexas, sabendo refletir sobre situacdes
conflituosas a fim de reconstruirem suas praticas.

A corrente defensora da formacgdo embasada no terceiro modelo de formacéo, o da
racionalidade critica, abriga a ideia de que esse modelo de formacéo transcende o estritamente
técnico e/ou pratico e permite o resgate e a analise do processo historico capaz de desenvolver
e projetar novas acgdes e possibilita que os professores expandam ideias de maneira racional e
consciente, obtendo formas de acdo mais satisfatdrias. A reflexdo critica, nesse sentido, torna-
se processo social e coletivo que estimula a autonomia do professor contribuindo na
construcao de sua identidade no processo de formacdo (CONTRERAS, 2002).

Nas palavras de Giroux (1997) duas propostas criam possibilidades de reflexdo critica
sobre a acdo, a0 mesmo tempo, sdo desafios. A primeira sugere tornar o pedagdgico mais
politico, ele propde que se desenvolva ainda na formag&o inicial uma postura critica para que
reflexdo e acdo critica ajudem os sujeitos a desenvolverem uma fé profunda e duradoura na
luta para superar as injusticas econémicas, politicas e sociais, € humanizarem-se ainda mais
como parte desta luta. Qualquer forma vidvel de escolarizacdo (aqui incluimos a formacao)
precisa ser informada por uma paixao e crenga na necessidade de lutar no interesse de criar-se
um mundo melhor. E preciso olhar para o futuro além do imediato, e apurar uma visdo que

alie a luta a um novo conjunto de possibilidades humanas.



71

A segunda proposta sugere tornar o politico mais pedagdgico. Trata-se da
possibilidade de compreender a que interesses atende a formacdo. Tal compreensdo se liga a
interesses politicos mais emancipatorios, que procuram enaltecer o impulso critico e revelar a
distingdo entre a realidade e as condi¢fes que escondem a realidade. Nesse sentido, tornar o
politico mais pedagogico requer que o conhecimento esteja ligado as questBes acerca de
pretensbes a verdade, bem como acerca dos interesses a que o conhecimento serve. Neste
caso, 0 conhecimento é valioso por estar ligado ao poder que possui como modo de analise
critica e de transformagao social.

Apesar de a documentacdo legal imputar principios béasicos para a formacdo dos
professores de educacdo infantil e das inimeras discussGes em torno da tematica, ainda ndo
ficou claro como seria a formacdo adequada (ou ideal) desses profissionais, ainda na
graduacdo, o que sabemos € que a formacéo do professor de educacdo infantil ndo esta ligada
apenas a formacao inicial, necessitando constantemente de uma formacgdo complementar para
atender as demandas das creches, pré-escolas e principalmente para atender as necessidades
das criangas que frequentam esses espacos. Assim, entendemos que o preparo do professor
ndo esta apenas na formacao que recebe na graduacdo, mas também nas suas experiéncias e
aprendizagens cotidianas, que ocorre por meio das interacdes entre os diversos atores que se
fazem presentes nas diferentes relagdes e situacGes especificas de trabalho.

Comungamos entdo da ideia de que o docente, para atuar na educagéo infantil, deve ter
formacéo ética, saberes e competéncias especificas que nao Ihe séo proporcionadas durante a
formacéo inicial, devendo ser estendida a formacdo continuada. Entender a dindmica das
relacgbes em um contexto complexo e inconstante como € o da educacdo infantil é
extremamente desafiador para os professores, e como se ndo bastasse esse desafio, o docente
ainda é vitima da indefini¢do do seu perfil e identidade construido e desconstruido de acordo
com o contexto socio - historico e cultural em diferentes momentos e sociedades.

Portanto, compreendemos que a formacéo docente deve oferecer condicdes para que
os professores possam partilhar experiéncias de aprendizagens, criar espacos de estudos
coletivos em servico para que possam problematizar suas praticas e projetarem novas formas
de acéo, fortalecendo a ideia de que a formacéao de professores da educacao infantil deve ser
efetivada nos principios da racionalidade critica, que implica a transformagdo consciente do
fazer, ou seja, a transformacéo social.

Considerando que o professor da educacdo infantil é responsavel por arranjos de
diversas naturezas, entendemos que estes profissionais precisam se envolver na elaboracao da

proposta pedagodgica da instituicdo, na elaboracdo dos projetos educativos, na escolha de
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metodologias de aprendizagem, entre outras demandas, sendo garantido tempo para que 0s
professores participem de treinamentos, cursos, seminarios e outros eventos que tenham como

foco a formacdo docente e a pratica educativa na educacao infantil.

2.4 O que revelam estudos e pesquisas sobre formacao de professores e educacgao infantil

Desde 1970 o Brasil vem demonstrando avanco significativo no campo das politicas
publicas e pesquisas desenvolvidas com foco na educacdo de criangas entre 0 a 6 anos. Ao
vasculhar documentos elaborados pelo Ministério da Educacéo (MEC) é possivel visualizar o
esforgo que muitos especialistas da area (DIDONET, 2011; OLIVEIRA, 2012), vém reunindo
para tornar real o direito das criancas a uma educacao infantil de qualidade. Em meio a esse
cenario de debates e lutas constantes emergem algumas questdes pertinentes em torno da
educacéo infantil e suas peculiaridades, como a universalizacdo da educacéo infantil no Brasil
que vem sendo imputada no Plano Nacional de Educacdo (PNE). Inerente a essa tdo desejada
universalizacdo € possivel vislumbrar o desafio da qualidade do que é ofertado, tanto as
criancas quanto aos docentes que atuam na educacao infantil, desafio este que se faz presente
desde o surgimento das primeiras instituicGes criadas para atender criangas no pais.

Para os que buscam equidade e igualdade no atendimento as criancas que frequentam
a educacéo infantil é consensual o fato de que apesar do muito ja conquistado, ainda hd muito
por se conquistar nesse campo, uma vez que ainda depara-se a existéncia de espacos
improvisados para esse fim. Ndo menos obstante a isso, é nitido e preocupante a longa
caminhada rumo a uma formacé&o docente adequada para os profissionais desta area. Segundo
Oliveira (2012), h& necessidade de ofertar boa formacdo a esses profissionais que s&o
responsaveis por imprimir uma base sélida a trajetoria escolar bem-sucedida das criangas.
Para a autora, discutir com os professores alguns dos condicionantes que fizeram a educacéo
infantil ter a trajetoria que descreve diferentes concepgdes em diferentes contextos sociais, o
formas de confirma-los como profissionais com competéncia para desenvolver propostas
pedagdgicas de qualidade no espaco da educacdo infantil.

Os resultados do Censo Escolar de 2012, com foco na qualidade do ensino voltado
para educacao infantil, apontam dados relevantes divulgados pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) que mostram haver melhora na formagdo de
professores no pais, porém evidenciam a proporcdo de profissionais atuando na educacao
infantil sem ter formacdo de nivel superior. Borges (2013), tomando como base 0 mesmo

Censo, afirma que dos 443, 4 mil professores que atuam na educacdo infantil, 36, 4% néo
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possuem graduacao. Esse fato consequentemente se refletira de maneira negativa na qualidade
do ensino que é ofertado as criancas no primeiro nivel de ensino.

A trajetdria da formacgdo docente com énfase nos desafios e perspectivas da formacao
tem sido abordada de maneira interessante e provocadora nos Gltimos anos por varios autores
(FREIRE, 2005; CONTRERAS, 2002; GATTI, 2010) que defendem a relevancia de se
promover uma formacdo critica e contextualizada com foco na melhoria da pratica docente.
Os mesmo sinalizam a existéncia de um cendrio preocupante resultante do déficit desta
formacdo, em que é visivel a fragmentacdo entre teoria e pratica. Nesse tocante, torna-se
relevante destacar que mesmo diante do extenso universo literario acerca da formacéo de
professores no Brasil é percebivel que apenas nos ultimos dez anos os estudos e pesquisas
voltados especificamente para a formacdo de docentes para a educacdo infantil tém se
alastrando significativamente no pais.

Em junho de 2014, com o objetivo de aprofundar os estudos sobre formacéo docente
e educacdo infantil no Brasil, fizemos uma analise de produgdo académica no portal da
Biblioteca Digital de Teses e Dissertacbes (BDTD) e tendo como base alguns critérios de
refinamento como delimitacdo das tematicas ‘formagdo docente ¢ educacdo infantil’ foi
possivel identificar 62 teses no referido Portal, porém, apés leitura aprofundada do material
selecionado constatou-se que apenas 15 teses defendidas em sete universidades brasileiras
entre 1998 e 2014, apresentavam objetos de pesquisas relevantes e de interesse para este
estudo. Esse movimento possibilitou ampliar conhecimentos acerca da formacdo de docentes
para a educacdo infantil em diferentes perspectivas e contextos brasileiros permitindo
ampliacdo de dois pontos relevantes no processo de escrita deste trabalho: a compressao do
género tese e a visdo panoramica do que foi pesquisado sobre a tematica em diferentes
universidades. Durante as analises das teses, definimos indicadores para manter o foco no que
seria de real interesse para esse estudo, dando-se prioridade aos aspectos relacionados a
metodologia, a formacdo e pratica docente, a relevancia da pesquisa para 0S sujeitos
pertencentes a educagdo infantil, os objetivos tragados e resultados alcangados.

As pesquisas analisadas, apesar de possuirem temas distintos, dialogam e
complementam-se, chegando inclusive a comungar pontos de vistas semelhantes como a ideia
de que ha tempos existe na formacéao inicial de professores para a educacao infantil, uma
lacuna que compromete a préatica desses profissionais, restando aos cursos de formacéo
continuada, geralmente ofertados pelas redes publicas de ensino, a complementacdo dessa
formacdo. No geral, percebemos que na formacgédo continuada ha contradi¢Bes entre dizeres e

fazeres nos espacos de educacdo infantil, inquietacdes sobre o cotidiano das criangcas na
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creche, implementacdo de projetos voltados para formacdo do professor e/ou ensino-
aprendizagem das criangas, formacao inadequada e possibilidades’ sdo termos que se revelam
na maioria das pesquisas analisadas.

As pesquisas evidenciam (LOMBARDI, 2011; FERRAZ, 2011; BRAGATO, 2013;
ZUCOLOTO, 2014) ser ainda mais deficiente a preparacdo dos profissionais da educacao
para atuarem com criangas entre 0 a 3 anos de idade e que apesar da compreensao da fungéo
da creche do cuidar/educar criancas estar presente nos discursos dos professores, na pratica
isso ndo se concretiza, devido as condicOes deficientes da formacdo inicial e das condicGes
inadequadas dos espacos da creche, ou seja, os desafios dos profissionais da educacao infantil
envolvem tanto questdes de formacdo docente quanto questdes de estrutura fisica. O fato é
que a qualidade do ambiente educativo depende tanto das concepcdes de educacdo, infancia e
crianca quanto das escolhas de metodologias de ensino-aprendizagem que sdo adotadas nas
instituicdes de educacéo infantil.

Apesar dos pontos comuns entre os trabalhos analisados, como a tematica da
formacdo docente e da educacdo infantil, sdo evidentes as particularidades de cada estudo que
atendem ao critério essencial que os configuram como tese. No geral, colaboram igualmente
para a area da pesquisa em educacdo e formacdo de professores, tanto em ambito tedrico
quanto préatico, possuindo relevancia académica e social. Assim como estes trabalhos, esta
pesquisa também enfatiza a formacao docente e a educacdo infantil, entretanto, diferencia-se
por apresentar como proposta central as experiéncias das criancas e a producdo de

conhecimentos na educacdo infantil.

2.5 Da LDB/1996 ao Marco Legal para Primeira Infancia/2016: avangos civilizatdérios

para a educacéo infantil

No Brasil é possivel visualizarmos que, nos ultimos dez anos, alguns aspectos
organizacionais da educacao basica passaram por um periodo de transicdo ou acomodacéo, o
que sinaliza um movimento essencial para a evolucdo da educacdo em todos o0s aspectos,
esses movimentos revelam processos quase sempre bastante tumultuado e conflitante,
afetando especialmente a educacao infantil (CAMPQS, 1994).

A histéria aponta que ap6s a LDB/96 algumas mudancas polémicas foram
introduzidas na educacdo que merecem ser repensada, como a extensdao do ensino

fundamental de oito para nove anos de duracdo, a educacdo obrigatdria dos 04 aos 17 anos, a
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cisdo entre creche e pré-escola, a definicdo de uma base curricular comum para a educacéo
infantil, entre outras mudancas tumultuadas, sendo algumas nitidamente urgentes.

Todas essas mudangas que colaboram para reforcar os direitos das criancas tiveram
legalmente seu inicio com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 que assegurou
como direito o atendimento as criancas de 0 a 06 em creches e pré-escolas. Depois disso,
vimos um arcabouco legal voltado a educacéo infantil ampliando-se significativamente com a
formulacdo de leis, estatutos, planos, politicas, diretrizes, referenciais e programas, que
consideramos avancos civilizatorios para a educacdo para a educacdo infantil brasileira.

Apos a vigéncia da Constituicdo Federal de 1988, tomamos como marco na histdria
da educacéo a aprovagao do Estatuto da Crianga do Adolescente (ECA) — Lei n® 8.069/90 e da
Lei n® 9.394/96 que fixa as Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB). Documentos que
reforcaram alguns preceitos mencionados pela Constituicdo de 1988, como a protecao integral
de criancas e adolescentes e a prioridade na formulacdo de politicas publicas, sendo dever de
0 Estado assegurar as criangas de 0 a 06 anos o atendimento em creches e pré-escolas. A
educacdo infantil é tratada na Secdo Il, do capitulo Il (Da Educacdo Basica), nos seguintes
termos:

Art. 29 A educacdo infantil, primeira etapa da educacdo béasica, tem com
finalidade o desenvolvimento integral da crianca até os seis anos de idade®,
em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a
acdo da familia e da comunidade.

Art. 30 A educacdo infantil sera oferecida em: | — creches ou entidades
equivalentes, para criancas de até trés anos de idade; Il — pré-escolas para
criangas de quatro a seis anos de idade.

Art. 31 Na educacdo infantil a avaliagdo far-se-4 mediante acompanhamento
e registro de seu desenvolvimento, sem o objetivo de promocdo, mesmo para
0 acesso ao ensino fundamental.

Importa mencionar que tanto na Lei n® 4.024/61 quanto na n° 5.692/71 a educagéo
infantil ndo recebeu a atencdo necessaria, sendo simplesmente mencionada sem muitos
detalhes sobre qualidade do atendimento, cuidado, educacdo, curriculo e formacdo de
docentes para atuar na educacéo infantil. Foi somente a partir da atual LDB/96 que algumas
mudancas se apresentaram de forma significativa, como a exigéncia da formacdo minima para
os professores de educacdo infantil, exigindo que estes obtivessem formacdo equivalente

aquela dos professores que atuam do primeiro segmento do ensino fundamental, ou seja, curso

0 atendimento na Educacdo Infantil passou a ofertada as criancas de 0 a 5 anos, devido aprovacéo da Lei n°
11.114, de 16/5/2005, que altera os artigos 6°, 30, 32 e 87 da Lei n°. 9.394 / Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo.
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superior, admitindo o curso de magistério em nivel médio durante um periodo de transicdo
(BRASIL, 1996).

Entretanto, é relevante dizer que o fato de a educacéo infantil ter sido definida como
um segmento de ensino implicou diversas normatizacdes especificas as instituicbes escolares
para essa etapa, que nos fizeram refletir sobre alguns aspectos, como a disseminagdo da
compreensdo equivocada de que as instituicOes deveriam privilegiar o educar deixando o
cuidar a margem do processo de escolarizacdo ao tratarem da educacdo infantil como um
nivel de ensino. Outra inquietacdo, que essa definicdo poderia gerar, diz respeito ao
entendimento de que a formagé&o inicial deveria focar em formagdes distintas contemplando
na integra os espacos em que possivelmente os professores atuardo, ou seja, a creche e a pré-
escola como espacos descontinuos. Alids, a divisdo dos espacos de educacdo infantil de
acordo com a faixa etaria € uma das diferencas apontadas pela LDB/96 entre creche e pré-

escola com base na idade, conforme menciona:

Art. 30°. A educacdo infantil serd oferecida em:

| - creches, ou entidades equivalentes, para criangcas de até trés anos de
idade;
Il - pré-escolas, para as criangas de quatro a seis anos de idade.

Essa divisdo recai na formacdo docente, pois possibilita 0 entendimento de que 0s
professores de educacdo infantil devem obter conhecimentos especificos para atuarem
satisfatoriamente com criancas de diferentes idades, considerando que a crianga, dependendo
da faixa etéria, possui necessidades especificas. Tomando esse entendimento pelo lado
positivo essa divisdo permite o entendimento de que a formacdo inicial, no caso o curso de
Pedagogia, deveria possibilitar uma formag&o mais focada na primeira infancia. O fato é que a
lei causou certo estranhamento por parte de alguns educadores ao compreenderem que a
crianca era interpretada no documento como ‘aluno’, independente de sua faixa etaria. Sobre

isso, Nascimento (1999, p. 107) salienta:

A crianga, alvo do atendimento multifacetado que deveria ser capaz de dar
conta das questdes aferidas ao cuidado e a educacdo, passa a ser vista como
aluna mesmo que tenha trés meses de idade. O profissional que passa a ser
privilegiado é aquele com um perfil de professor; o cotidiano das instituicbes
é recodificado em conteudos curriculares que devem a ordem e ao bem
comum [...] & orientagdo para o trabalho. (art. 27).

Se por um lado os documentos ao privilegiarem a ideia da escolarizacdo como norma

legal, desmistificando a nogéo de educacgdo infantil com carater fortemente assistencialista,
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devido ao modo como se originou a educagédo infantil, aparentou desconsiderar agdes de
cuidados fundamentais para esse contexto. Esse entendimento causou certa inquietacdo em
alguns educadores e estudiosos dessa area, bem como algumas indefini¢es na formacéo de
professores para atuarem nesses espagos.

Neste viés, compreendemos que a LDB/96 possui elevada importancia por varios
fatores, alguns explicitados até aqui, porém sua relevancia maior da-se por possibilitar a
abertura de novas conquistas no ambito da educacdo infantil, pois muitos foram seus
desdobramentos refletidos em direitos da crianca e atendimento ampliado nas instituicdes de
ensino infantil nos Ultimos anos, a partir dela varios documentos surgiram visando a
consolidacdo e efetivacdo dos direitos da crianga na atualidade, ampliando o debate de temas
diversificados na area, como curriculo, metodologias de ensino, qualidade de atendimento as
criancas, contetdos em forma de eixos tematicos coerentes com a faixa etaria da crianca,
avaliacédo, desenvolvimento processual, etc.

Diante disso, varios educadores e diversos profissionais que atuam diretamente com
criangas, embalados pela necessidade de orientar os professores da educacao infantil em suas
praticas pedagdgicas, apos ampla e intensa discussdo nacional, elaboraram em 1988 os
Referenciais Nacionais para Educacao Infantil, como forma integrante da série de documentos
dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) formulados anteriormente pelo Ministério da
Educacdo (MEC) para atender determinacées da LDB/96. Composto por trés volumes* os
Referenciais passaram a auxiliar os professores na realizacdo de seu trabalho educativo diario
junto as criangas, tornando-se guia de reflexdo e orientacdo para esses profissionais, por
apresentarem objetivos, contetdos, avaliacdo, orientaces didaticas a serem abordados com
criancas da educacdo infantil, respeitando as especificidades, diversidades e desenvolvimento
das criancas. Segundo Didonet (2011), os Referenciais Nacionais para Educacdo Infantil
(BRASIL, 1998) pode ser considerado o documento mais pontual e especifico, com
indicagdes concretas e objetivas sobre a avaliacdo na educacdo infantil, por ser um texto

dirigido aos professores, para ser usado como orientador de sua préatica pedagdgica.

*\olume 1 — Introducdo: apresenta uma reflexdo sobre creches e pré-escolas no Brasil, situando e
fundamentando concepcdes de crianca, de educacdo, de instituicdo e do profissional da educacdo infantil;
Volume 2 — Formagdo Pessoal e Social: contém o eixo de trabalho que favorece, prioritariamente, 0s
processos de construgdo da ldentidade e Autonomia das criancas; Volume 3 — Conhecimento de Mundo:
contém seis documentos referentes aos eixos de trabalho orientados para a construcdo das diferentes
linguagens pelas criancas e para as relagBes que estabelecem com os objetos de conhecimento:
Movimento, Mdsica, Artes Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Natureza e Sociedade e Matematica.
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Outros documentos de diretrizes nacionais, como por exemplo, o Plano Nacional de
Educacao (BRASIL, 2001-2011), a Politica Nacional de Educacdo Infantil (BRASIL, 2005) e
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéo Infantil (BRASIL, 2009), reproduzem e
explicitam o texto da LDB, mas vao além, indicando o contexto em que a educacdo infantil é
formulada, viabilizada politica, administrativa e tecnicamente. (DIDONET, 2011).

Embora vencido o prazo de vigéncia o Plano Nacional de Educacdo 2001-2011, é
importante ressaltar que este Plano firmou posi¢bes relevantes na educacdo infantil, que
repercutiram em medidas consistentes no percurso dos direitos das criangas, como 0
objetivo/meta 19 do Plano que frisou “estabelecer parametros de qualidade dos servicos de
educacdo infantil, como referéncia para a supervisdao, o controle e a avaliagdo, e como
instrumento para a ado¢do de medidas de melhoria da qualidade”.

Para responder esta determinacdo legal do Plano, a Secretaria de Educacdo Basica
(SEB) do MEC, por meio da Coordenacdo Geral de Educacdo Infantil (COEDI) do
Departamento de Politicas de Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental (DPE) apresentou o
documento Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacédo Infantil (2006) - Volume 1 e
2, apontando referéncias de qualidade para a educacdo infantil a serem utilizadas pelos
sistemas educacionais. Na visdo de Didonet (2011), a contribuicdo desse documento é
sinalizar o que deve ser feito nos estabelecimentos de educagdo infantil. Um instrumento de
avaliacdo deve ser construido ou adotado para verificar e registrar o cumprimento daqueles
parametros de qualidade.

Trés anos apos a formulacdo desses Parametros de Qualidade para a Educacédo Infantil
(BRASIL, 2006), o MEC formulou os Indicadores da Qualidade na Educagdo Infantil
(BRASIL, 2009). Este documento foi elaborado sob a coordenagéo conjunta do Ministério da
Educacao, da Secretaria da Educacdo Basica, da A¢do Educativa, da Fundacao Orsa, da Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo - UNDIME e do Fundo das Nagdes Unidas
para a Infancia (UNICEF).

Ainda em 2009, o MEC apresenta As Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil (BRASIL, 2009), um documento que reune principios, fundamentos e
procedimentos definidos pela Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de
Educacdo, para orientar as politicas publicas e a elaboracdo, planejamento, execucdo e
avaliacdo de propostas pedagogicas e curriculares de. Tais Diretrizes, afirmam que “as
praticas pedagogicas que compdem a proposta curricular da educagéo infantil devem ter como
eixos norteadores as interacdes e a brincadeira” (p. 27), respeitando os principios éticos,

politicos e estéticos presentes na educacao infantil, as proposta pedagdgica, que segundo o
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documento devem priorizar as experiéncias das criancas, refletem a concepcéo de educagdo
infantil ao sugerir que a educacdo infantil elabore sua proposta curricular de acordo com suas
caracteristicas, identidade institucional, escolhas coletiva e particularidades pedagdgicas,
estabelecerdo modos de integracdo dessas experiéncias (BRASIL, 2009).

Em junho de 2014, foi sancionado o Plano Nacional da Educagdo — Lei n® 13.005 /14
determinando diretrizes, metas e estratégias para a politica educacional dos proximos dez
anos, ou seja, o Plano Nacional de Educacdo (2014-2014) estd em movimento como algumas

20 (vinte) metas divididas em dois grupos:

S0 metas estruturantes para a garantia do direito a educacdo basica com
qualidade, e que assim promovam a garantia do acesso, a universalizacdo do
ensino obrigatério, e a ampliagdo das oportunidades educacionais. Um
segundo grupo de metas diz respeito especificamente a reducdo das
desigualdades e a valorizacdo da diversidade, caminhos imprescindiveis para
a equidade. O terceiro bloco de metas trata da valorizagéo dos profissionais
da educacdo, considerada estratégica para que as metas anteriores sejam
atingidas, e o quarto grupo de metas refere-se ao ensino superior. (BRASIL,
2014).

As metas foram estabelecidas com o intuito de cumprir o disposto no art. 214*da
Constituicdo e a LDB/96. Especificamente, no tocante a educacgéo infantil, o Plano prevé logo
na primeira meta ‘Universalizar, até¢ 2016, o atendimento escolar da populacao de 4 a 5 anos,
e ampliar até 2020, a oferta de educagdo infantil de forma a tender a 50% da populacéo de
3anos’ e apresenta ‘Estratégias’ para que a meta seja alcangada no tempo previsto.

Durante a realizacdo desta pesquisa ocorreram mudancas relevantes no aspecto legal
no Brasil, como a aprovacdo do Marco Legal Da Primeira Infancia (2016) e processo da
construgdo de uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC). A Base se apresenta como um
documento que visa sistematizar o que é ensinado em todas as escolas do pais, englobando
desde a educacdo infantil até o final do ensino médio. A Base define os objetivos de
aprendizagem para a educacdo basica conforme previsto no Plano Nacional de Educacdo
(2014-2024), surge como proposta para orientar a elaboracdo dos projetos pedagdgicos das
instituicdes de educacdo infantil e a pratica pedagdgica cotidiana com as criangas, ou seja,

reforca o que foi mencionado no RCNEI (1998).

Art. 214. A lei estabelecera o plano nacional de educagdo, de duracdo decenal, com o objetivo de articular o
sistema nacional de educacdo em regime de colaboracéo e definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de
implementacdo para assegurar a manutencdo e desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis, etapas e
modalidades por meio de acdes integradas dos poderes publicos das diferentes esferas federativas [...].
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Recentemente, aconteceu a aprovacdo de outro grande avango civilizatorio no
atendimento as criancas: 0 Marco Legal Da Primeira Infancia — lei n © 13.257, sancionado no
dia 8 de marco de 2016, apo6s dois anos de discussbes no Congresso Nacional. O Marco
dispde sobre as politicas publicas para a primeira infancia e altera a Lei no 8.069, de 13 de
julho de 1990 (Estatuto da Crianca e do Adolescente — Art. 3 — pardgrafo Unico), passando ao

texto:

Os direitos enunciados nesta Lei aplicam-se a todas as criancas e
adolescentes, sem discriminacdo de nascimento, situacdo familiar, idade,
Sexo, raga, etnia ou cor, religido ou crenca, deficiéncia, condicdo pessoal de
desenvolvimento e aprendizagem, condicdo econbmica, ambiente social,
regido e local de moradia ou outra condi¢do que diferencie as pessoas, as
familias ou a comunidade em que vivem. (incluido pela Lei n® 13.257, de
2016).

Desta forma, 0 Marco passa ser considerado pelos profissionais da educacao infantil
como uma das mais modernas legislagdes do mundo que trata sobre a promocdo do
desenvolvimento das criancas de 0 a 6 anos de idade, significando a legitimacéo de bandeiras
historicas na historia da educagéo ao longo dos tempos. Sobre a relevancia do Marco, Queiroz
(2015, p. 85) salienta:

A existéncia de um Marco Legal pela Primeira Infancia coloca o Brasil
alinhado com as nac¢des que estdo na vanguarda da atencéo e do cuidado com
suas criangas. Desde as Ultimas décadas do século passado, a ciéncia nao
para de produzir mais e mais evidéncias sobre a importancia que os
primeiros anos de vida tém sobre todo o desenvolvimento do ser humano —
desde os mais visiveis, como o crescimento fisico, a aquisi¢do de habilidades
motoras e a aprendizagem da fala até a criacdo das bases que servirdo de
fundamento para as habilidades cognitivas, sociais, psicoldgicas e culturais.

O Marco apresenta, entre outras propostas, o aumento da licenga-paternidade, a
qualificagcdo e formacgédo docente e a intersetorialidade. No &mbito da lei, a educacao infantil
tem sido pauta de muitos debates considerados pela sociedade como algo positivo, foram
muitos os avangos constatados até o momento presente, principalmente no que se refere a
legislacdo, entretanto, ainda vislumbramos um caminho longo a se efetivar na préatica, com
efeito realmente democratico, ainda sdo muito os desafios impostos, como garantir 0 acesso
de todas as criancas a educacdo infantil de qualidade, que seja mais plural e que atenda as
diversidades e reais necessidades das criangas para que estas possam se desenvolver de forma

integral.
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Como lembra Campos (1994) uma educacdo que se firme no direito a brincadeira, a
atencdo individual, ao aconchego e ao afeto, ao desenvolvimento da sociabilidade, assim
como o direito a aprendizagem e ao conhecimento de forma igual para todas as criancgas, para
isso é preciso ampliar com qualidade garantindo condi¢cdes adequadas para 0 acesso e
permanéncia das criancas na educacao infantil, nesse aspecto a nova legislacdo ainda néo se
faz clara, deixando duvidas sobre os efeitos provocados na vida escolar e na aprendizagem

das criangas nessa importante fase do desenvolvimento infantil.



CAPITULO IlII

A EXPERIENCIA COMO PONTO DE PARTIDA PARA PRODUCAO DE
CONHECIMENTOS

As criangas ndo sdo moldadas pela experiéncia, mas dao
forma a experiéncia. (MALAGUZZI, 1999).

Neste capitulo, descrevemos sobre a experiéncia educacional da cidade de Reggio
Emilia para a primeira infancia, tendo como ponto de partida a experiéncia desta pesquisadora
durante um intercdmbio a cidade italiana que inspirou este estudo. Discorremos sobre o
conhecimento de mundo pelas criancas ressaltando relagdes estabelecidas entre 0 mundo
fisico e o social e apresentamos 0s aportes tedricos da psicologia sobre o desenvolvimento e
aprendizagem da crianga com énfase na dindmica que conecta experiéncias, imaginacdo e
criatividade.

Para fundamentar o didlogo sobre a abordagem Reggio Emilia, recorremos aos
estudos de Malaguzzi (1999), Edwards; Gandini e Forman (1999), Rinaldi (1999) e ao
regimento das Escolas e Creches para a Infancia da Comuna de Reggio Emilia (REGGIO
CHILDREN, 2012). Para discutir o conhecimento de mundo pelas criancas, nos ancoramos
no Referencial Curricular Nacional para a Educacédo Infantil (BRASIL, 1998) e em Vygotsky
(2001; 2004) e para discorrer sobre o0s aportes tedricos da psicologia sobre desenvolvimento e
aprendizagem da crianca, com énfase na dindmica que conecta experiéncias, imaginacdo e
criatividade, nos embasemos em Piaget (1975), Vygotsky (1987, 2001, 2004, 2007), Luria
(1991) e Wallon (1979).

3.1 A abordagem educativa de Reggio Emilia para a primeira infancia: uma experiéncia

gue inspirou a pesquisa

O contato com as experiéncias de creches regianas permitiu visualizar o que é possivel
e necessario para transformar rotinas na educacdo infantil frente a compreensao de que mais
importante do que ter, é ser. Pois sendo, somos contagiados de tal forma pela causa que se
torna impossivel separar modos de ser e/ou agir. Nisso existe uma linha ténue entre a matéria

e a esséncia, facilmente transponivel.
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A experiéncia do intercambio educacional & cidade de Reggio Emilia — Italia*®
mostrou nitidamente como é possivel unificar teoria e pratica, real e ideal, reflexdo e acéo,
efetivando o que Vazquez (2010) denominou de praxis em seus estudos. A abordagem Reggio
Emilia se apresenta como uma experiéncia extremamente rica, produtiva e Unica para
educacdo infantil, principalmente quando se trata de politicas publicas para a primeira
infancia. As escolas regianas revelam como as criangas sdo sujeitos capazes de mover o
mundo, explora-lo, interpreta-lo e reconstrui-lo gradativamente.

Para compreender a abordagem Reggio Emilia, que possui 60 anos de uma
experiéncia no atendimento as criancas da primeira infancia, conhecida mundialmente por
possuir profissionais competentes e compromissados com a educagdo publica, € necessario
conhecer, em primeiro lugar, a histdria dessa regido localizada no centro-norte da Italia. A
cidade possui cerca de 165.000 habitantes, sendo 7% criancas de zero a seis anos; destas,
65,9% frequentam creches ou pré-escolas publicas (dados de maio de 2013). Em 2010 a
cidade possuia um total de 80 escolas, sendo 64 pré-escolas (21 municipais, 14 do governo
central, 24 privadas, 5 cooperativas) e 30 creches (13 municipais, 15 cooperativas,2 privadas).
No geral, as instituicdes educativas atendiam 6.600 criancas, destas, 90% possuiam entre 3 a 6
anos e 41% possuiam de 03 meses a 03 anos.

A experiéncia das escolas infantis e dos servigos para a primeira infancia na cidade
de Reggio Emilia teve inicio no pds-guerra, quando em uma parte da cidade, um grupo de
cidadaos decidiu reconstruir o tecido social cultural e politico da comunidade fundando a
escola 25 Aprile, de Villa Cella, para criancas pequenas. Na época, um professor
universitario, Malaguzzi (1999), empolgou-se com a iniciativa e abandonou o emprego de
jornalista para sistematizar o tipo de ensino que estava nascendo. Malaguzzi tornar-se-ia
conhecido por enfatizar a aprendizagem das criancas com foco na representacao realistica e
imaginativa, que se desenvolve nas criancas desde pequenas.

Segundo Edwards (1999), por volta de 1820, no nordeste e centro da Italia
emergiram algumas instituicdes de caridade, sendo essas instituicdes as precursoras dos
programas de educacdo publica no pais, preocupadas com o atendimento aos pobres, tinham
como intencdo melhorar de vida da populacdo menos favorecida e reduzir a criminalidade na
regido. Neste periodo, surgiram os centros para a primeira infancia (Asili Nido), voltados para

bebés de 04 meses a 03 anos, e as escolas pré-primarias (Scuoledell Infanzia), para criancas

**0 intercAmbio ocorreu entre os dias 29 de maio e 5 de junho de 2013 e teve como objetivos principais
conhecer de perto a experiéncia do Reggio Children — Centro Internacional pela Defesa e Promocéo dos
Direitos e Potencialidades de Todas as Criangas e experimentar a abordagem regiana que provoca 0 pensar
critico, questionador, reflexivo e comparativo sobre a educacdo infantil de maneira geral.
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de 03 a 06 anos de idade. Essas instituicdes aos poucos foram perdendo o viés de caridade e
desenvolvendo programas que articulavam prevencdo e assisténcia.

No ano de 1963 foi inaugurada a primeira escola municipal dirigida para criancas
pequenas na cidade de Reggio Emilia, construida de madeira, foi batizada pelo nome de
Robinson, em homenagem ao her6i Robinson Crusoé, de Defoe (1660-1731), possuindo
apenas duas salas amplas para 60 criancas. A escola, segundo Malaguzzi (1999), foi
considerada um marco importante na historia desses povos, pois pela primeira vez na Itélia, as
pessoas presenciavam o direito de uma escola para primeira infancia, livre das tendéncias da
caridade, sem discriminacdo alguma. Sobre o sistema educacional de Reggio Emilia,

Edwards; Gandini e Forman (1999, p. 10) mencionam que:

O sistema de Reggio pode ser descrito sucintamente da seguinte maneira: ele
é uma colecdo de escolas para criangcas pequenas, nas quais o potencial
intelectual, emocional, social e moral de cada crianca é cuidadosamente
cultivado e orientado. O principal veiculo didatico, envolve a presenca dos
pequenos em projetos envolventes, de longa duracdo, realizados em um
contexto belo, saudavel e pleno de amor.

Evidencia-se que, em nome da forca revolucionaria do passado, Reggio Emilia
buscou a capacidade de assistir as criancas como sujeitos capazes de mover o mundo
conhecendo, explorando, interpretando a reconstruindo a realidade que as cercam.

Na visdo de Rinaldi (1999), a experiéncia regiana nasceu internacional acima de
tudo, inclusive nas suas aspiracdes. Foi preciso pensar em larga escala, pensar grande, pensar
nos sujeitos ndo apenas em termos pedagdgicos, mas também como uma experiéncia cultural
viva, lugar de acdo politica-local, nacional e internacional. Para a autora, desde a fundacéo da
primeira escola, foi visivel o sentimento de responsabilidade presente em cada gesto, cada
escolha. Uma escolha, tdo simples e s&bia, que teve implicagdes e consequéncias para outras
escolhas e outros gestos, igualmente importantes, hoje disseminados em outras partes do
mundo.

Nesse cendario, muitos atores pensaram e projetaram o caminho desejavel e a relacédo
escola-familia foi fundamental para a constru¢do de uma educacdo a partir da realidade das
criancas e suas aspiracdes. A abordagem de Reggio possui nuances perceptiveis fundadas nas
proposicBes tedricas da psicologia sécia historica de Vygotsky (2004; 2007) e de sua
concepcao materialista - dialética da realidade para opor-se as concepcdes positivistas,

idealistas e materialistas mecanicistas. A abordagem reggiana, assim como a teoria de
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Vygotsky, sustenta a ideia da crianca potente, criativa, capaz de produzir conhecimentos e
construir sua propria aprendizagem.

Os principios do projeto educativo da abordagem regiana encontram-se descritos em
um documento intitulado ‘Regimento Escolas e Creches para a Infancia da Comuna de
Reggio Emilia’(REGGIO CHILDREN, 2012), editado pelo Conselho Municipal de Reggio
Emilia em agosto de 2012. O regimento foi elaborado para dar forca e voz aos direitos de
criancas, pais e educadores para uma educacdo participada e de alta qualidade, capaz de
promover maior consciéncia de que o papel das creches e das escolas para a infancia é o de
produzir cultura da educacdo, e ndo apenas de oferecer prestacdes de servigos educacionais.

De acordo com este regimento, o primeiro principio do projeto educativo de Reggio
parte da compreensdo de que as criangas sdo protagonistas do processo de desenvolvimento.
Nessa conjuntura, a crianca é dotada de potencialidades extraordinarias de aprendizado e
mudanca. Detentora de multiplos recursos afetivos, relacionais, sensoriais e culturais que vem
a tona quando interagem com o contexto sdcio-cultural em que estdo inseridas, sendo capazes
de construirem sentidos e significados préprios por meio das experiéncias vivenciadas durante
a infancia. E evidente nesse principio a ideia de que a aprendizagem significativa precede o
desenvolvimento, sendo fonte decisiva entre o real e o potencial dos pequenos.

Malaguzzi (1999), metaforicamente denomina de ‘cem linguagens’ nas criangas as
potencialidades delas nos processos cognitivos e criativos manifestados diariamente, em que
0s conhecimentos sdo produzidos por meio das experiéncias significativas. As cem linguagens
sdo compreendidas como disponibilidade que transforma e se multiplicam por meio das
relacGes estabelecidas entre 0s pares, ou seja, por meio da interagdo entre as proprias criangas
e entre elas e os adultos.

A participacdo e a escuta também sdo principios desse projeto, evidenciando a
participacdo como estratégia para estreitar e fortalecer os lacos entre criancas educadores e
pais, gerando o respeito muatuo capaz de desenvolver sentimentos e cultura de solidariedade,
responsabilidade e inclusdo. Nesse contexto participativo, a escuta se constitui elemento
essencial do processo educativo, sendo condicdo indispensavel para o didlogo e para a
mudanca. A escuta é considerada, pelos educadores de Reggio Emilia, processo permanente
de reflexdo, sendo, portanto valorizada e convertida em documentagdo pedagdgica.

Partindo da ideia de que todo ser humano é construtor ativo de saberes, competéncias
e autonomias, o aprendizado como processo de constru¢do subjetivo no grupo funda-se no
principio de que toda crianca, enquanto ser humano é construtora ativa de aprendizagens

significativas e aprende por meio das interagdes com os ambientes. Nesse processo de
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aprendizagem outros dois principios emergem de maneira homogénea: a pesquisa e a
documentacao, percebidas como dimensoes inerentes as acdes das criancgas e adultos.

As experiéncias dos pequenos, cuidadosamente observadas, documentadas e
refletidas em grupo, tornam-se instrumento de analise e avaliacdo processual. A pesquisa,
instrumento da préxis cotidiana, possibilita interpretar o mundo em diferentes angulos e
lugares. As escolas, entendidas como ‘lugar publico’, tornam-Se espacos de cultura viva, que
se reproduzem com e por meio da infancia. A projecdo, também compreendida pelos
educadores de Reggio como um principio educativo, é entendida como estratégia de
pensamento e acdo reflexiva. Ao projetar seus pensamentos por meio de multiplas linguagens,
a crianca se expressa de maneira autbnoma e da sentido e significado as aprendizagens que
sdo produzidas por meio das projecdes (RINALDI, 1999).

A organizacdo do trabalho, dos espacos, do tempo, do ambiente, formacéo
profissional e a avaliagdo, também constituem elementos da abordagem educativa Reggio
Emilia para a primeira infancia. O atelié, um espa¢o que € cuidadosamente projetado e
organizado para possibilitar as criancas experiéncias significativas relacionadas ao
conhecimento de mundo, é construido com a participacdo das criangas, responsaveis por
coletar materiais diversificados e presentes no meio em que atuam. Malaguzzi (1999)
concebeu a ideia do atelié com a intengdo de gerar uma revolugdo no ensino aprendizagem em
escolas para criancas pequenas. Nas escolas regianas para a primeira infancia o ambiente se
modifica de acordo com 0s projetos e experiéncias das criancas, sujeitos protagonistas de suas
proprias aprendizagens. As paredes e chdos revelam a criatividade dos educadores que
preparam cuidadosamente parte do que servird de inspiracdo pra que as criangas deem
continuidade ao processo.

No atelié, também é possivel visualizar materiais que sdo trazidos de casa pelas
criancas para enriquecer o espaco e tornar a aprendizagem mais interessante, construindo
assim um lugar que dialoga com outros espacos da escola, ou seja, ndo € isolado com
propostas artisticas pontuais de ensino e aprendizagem, ao contrario, o atelié é a prépria sala
de aula, laboratério e, como todos os outros espacgos, considerado um lugar de pesquisa,
experimentacdo e producao de conhecimento, como afirma Gandini (1999, p. 119) no atelié
“[...] o desafio é exatamente este: manter o elevado nivel de qualidade, enquanto se mantém o
contato entre as teorias maiores ¢ a realidade cotidiana”. As imagens 02 e 03 demonstram

como os ateliés séo organizados nas instituicdes escolares.
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Imagem 02 - Atelié da Escola Pablo Neruda

Fonte: Gandin, Hill, Canwell e Schawll(2012).

Como podemos observar, na imagem 02, os materiais utilizados nos ateliés séo
materiais tradicionais*’ que possibilitam experiéncias néo convencionais. A maneira como se
organiza o espaco serve de convite para as criancas soltarem a imaginagdo. Na visdo de
Gandini (2012), os materiais sdo o texto da sala de aula na educacéo infantil, ao contrario dos
livros, repleto de palavras, os materiais sdo como esboc¢os contornos e oferecem aberturas e
caminhos para que as criangas produzam seus proprios conhecimentos.

Nos Ateliés, as criangas podem refletir, projetar e concretizar pensamentos e desejos.
Além de contarem com o apoio dos professores e colegas, elas também contam com o apoio e
olhar instigante do ‘atelierista’. Esse profissional contribui para que a linguagem visual seja
constantemente interpretada e reinterpretada, num processo continuo de comunicacdo e
confrontacdo de ideias e criagdes, dando liberdade de expressdo para as criangas e valorizando
suas producdes.

Para Gandini (1999), o atelié tem duas fungdes: primeiro fornece um local onde as
criancas tornam-se mestres de todos os tipos de técnicas (pinturas, desenhos e outras
linguagens simbolicas) e segundo auxilia os professores a compreenderem como as criangas
inventam seus veiculos autdbnomos de liberdade expressiva, cognitiva simbdlica e via de

comunicacdo tornando o atelié um espaco de documentacdo que transmite os conteddos

*" Conjunto de papeis coloridos de diferentes texturas, lapis de cor, tintas variadas, etc.
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apreendidos de maneira instigante. Na imagem 03 uma atelierista observa atentamente a

experiéncia da crianga frente ao desafio de criar algo com materiais diversificados.

Imagem 03 -Instituzione of the Municipality of Reggio Emilia

Fonte: Gandini (2012).

A imagem 03 revela o olhar da atelierista ao acompanhar a evolugdo da
aprendizagem da criangca ao tempo em que ocorre a experimentacdo e a producdo de
conhecimentos por parte dela. Neste tipo de atividade a escuta da crianga é fundamental, pois
segundo os principios do projeto educativo de Reggio Emilia a escuta é o processo que
alimenta a reflexdo e a abertura do conhecimento em relagcdo a si e ao outro, € condicdo
fundamental para o dialogo e mudanca.

As ideias que apresentamos revelam que existem muitas peculiaridades na
abordagem de Reggio Emilia que a tornam de grande interesse para educadores da educacao
infantil de todo mundo. Frente a isso, é possivel compreendermos a relevancia do trabalho
com projetos e artes visuais na primeira infancia, sendo estes projetos meios pelos quais as
criancas se expressem e se desenvolvam por completo de maneira significativa, em espagos
gratificantes e estimulantes de aprendizagens.

Na abordagem regiana as crian¢as sdo encorajadas a tomarem decisdes e sentem-se
confiantes ao fazerem suas proprias escolhas extraindo assim um sentido completo ao
aprendizado diario, nas oficinas de artes visuais elas tém a oportunidade de expressar seus
sentimentos e entendimentos verbalmente, visualmente e corporalmente. As experiéncias

relacionadas ao cotidiano das criangas se constituem em ponto de partida para se pensar
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possiveis projetos educativos que permitam as criangas se revelarem através das multiplas
linguagens da infancia. Em meio a descobertas e valoriza¢do do que dispdem no espaco que
habitam e convivem diariamente com outros sujeitos, as criangas fazem inumeras descobertas
no cotidiano escolar.

No proximo item, continuamos a discussdo sobre a producdo de conhecimentos na
educacéo infantil com foco nas relagdes que as criangas estatelem com/no ambiente em que

vivem.

3.2 O conhecimento de mundo pelas criancas: relagfes estabelecidas entre o mundo

fisico e o social

O eixo ‘Natureza e Sociedade’ exposto no Referencial Curricular Nacional para a
Educacéo Infantil. (BRASIL, 1998) vol. 3,apresenta temas relacionados ao conhecimento de
mundo partindo do principio de que as criangas sdo naturalmente curiosas e investigativas, e
desde muito pequenas, por meio da interagdo com 0 meio em que vivem, aprendem sobre 0
mundo, fazendo perguntas e procurando respostas as suas indagacdes e questdes.

Como integrantes de grupos socioculturais singulares, vivenciam experiéncias e
interagem num contexto de conceitos, valores, ideias, objetos e representagfes sobre 0s mais
diversos temas a que tém acesso na vida cotidiana, construindo um conjunto de
conhecimentos sobre 0 mundo que as cerca. (BRASIL, 1998).

Dada a gama de diversidades tematicas presentes dentro do eixo em foco, torna-se
necessario uma analise cuidadosa dos assuntos mais relevantes, considerando o interesse das
criangas e das professoras a fim de promover o crescimento mutuo entre ambas as partes
envolvidas no processo de investigacao.

Sob essa Otica, quando nos reportamos as Ciéncias Naturais na educacgdo infantil
partimos da ideia de que esta se relaciona as experiéncias vivenciadas pelas criangas no
contexto em que vivem, sendo compreendida ndo como uma disciplina de conteudos
predeterminados pelo professor, mas como um eixo de aprendizagem que tem como premissa
0 conhecimento de mundo, com foco na exploracdo, investigacdo, experimentacao, indagacao
e representacdo simbolica como base para o entendimento dos fendmenos naturais. Desde
muito pequena as criancgas tém curiosidades sobre o0 acontecimento das coisas que lhe cercam,
demonstrando interesse pelo mundo tal como ele é junto aos seus fendmenos.

Nos estudos de Vygotsky (2004) encontramos respaldo para abordar o papel central da

experiéncia relacionada ao desenvolvimento significativo, quantitativo e qualitativo da
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crianca desde a primeira infancia. Para o autor (2004, p. 22) “[...] quanto mais rica a
experiéncia da pessoa, mais material esta disponivel para a imaginagdo dela”, ou seja, a
riqueza e a diversidade das experiéncias anteriores vividas pela pessoa refletem diretamente
na sua atividade criadora da imaginagdo. Assim, podemos deduzir que sem as experiéncias
que possibilitam exploracdo, observacéo, indagacéo e reflex&do sobre os fendbmenos ocorridos,
as criangas sdo vitimadas a interpretarem de maneira errénea fatos do mundo fisico e social,
do tempo e natureza.

Diante disso, afirmamos que os professores que atuam na educacdo infantil devem
propiciar experiéncias que possibilitem as criangas aproximacdo aos conhecimentos de
diversas formas de representacdo e explicagdo do mundo social e natural, para que
posteriormente sejam capazes de diferenciar o que é oriundo do senso comum e 0 que €
considerado cientifico. As criancas desde pequenas criam situacGes a partir de elementos
conhecidos por ela em experiéncias anteriores, caso contrario ndo poderiam criar novas
situacOes, uma vez que nada nasce do vazio, sendo necessario algo que sirva de ponto de
partida, de base para novos conhecimentos. Logo na primeira infancia*®, a crianca estabelece
uma relacao entre conhecimentos anteriores e novos, de modo a criar um novo conhecimento,
no caso um terceiro, que ndo é a soma de dois elementos (novo + velho), mas sim algo novo,
inusitado, criado por ela mesma, provando que é capaz ndo apenas de reproduzir um
conhecimento, mas também, e principalmente, de imaginar, criar e produzir algo original.

Em seus estudos, Vygotsky (2004) denominou esse fendomeno de ‘atividade
combinatdria da imagina¢do’. Segundo a abordagem vigotskiana, os seres humanos sdo
dotados de dois tipos principais de atividades: reconstituidora ou reprodutiva e a combinatoria
ou criadora. Apesar de ambas desempenharem fungdes ligadas a atividade de executar uma
acao, diferenciam-se pela maneira como desempenhadas, Na primeira atividade o ser humano
vivéncia uma situacdo e a reproduz tal como viveu (ou proximo a experiéncia), ocorre a
tentativa de reproduzir as impressdes sentidas, ja na segunda atividade apresenta-se capaz de
criar algo novo, tendo a experiéncia vivenciada apenas como base para novas ideias, a

respeito disso Vygotsky (2004,p. 25) esclarece que:

Toda atividade que tem como resultado a criacdo de novas imagens ou
acles, e ndo a reproducdo de impressdes ou acdes anteriores da sua
experiéncia, pertence ao género de comportamento criador ou combinatério.
O cérebro ndo é apenas 0 6rgdo que conserva e reproduz nossa experiéncia
anterior, mas também o que combina e reelabora, de forma criadora,

“8 Fase de zero a trés anos de idade.
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elementos da experiéncia anterior, erigindo novas situacbes e novo
comportamento.

Tomamos esse entendimento para vislumbrar o processo em que as criancas
compreendem alguns fendmenos naturais, ou seja, os fenémenos do mundo fisico e social, e
elaboram novos conhecimentos que sdo representados por ela por meio de diferentes
linguagens na infancia.

Ao nos debrugarmos com mais profundidade sobre o papel das experiéncias
vivenciadas pelas criangas e sua compreensdo acerca do mundo fisico e social na educacao
infantil, tomamos como ponto para reflexdo dois itens expostos nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil (BRASIL, 2009) que nos tranquiliza em relacdo a
valorizacdo destas experiéncias como proposta curricular para esse nivel de ensino. Segundo
este documento (BRASIL, 2009, p. 26 e 27), as praticas pedagogicas na educacdo infantil

devem garantir experiéncias que:

Incentivem a curiosidade, a exploragdo, o encantamento, o gquestionamento,
a indagacdo e o conhecimento das criangas em relacdo ao mundo fisico e
social, a0 tempo e a natureza; Promovam a interacdo, o cuidado, a
preservacdo e o conhecimento da biodiversidade e da sustentabilidade da
vida na Terra, assim como o ndo desperdicio dos recursos naturais.

Portanto, fica evidente que as formulacGes elaboradas pelos pequenos ainda na
primeira infancia estdo diretamente ligadas as situacfes e elementos presentes no meio em
que vivem. A experiéncia, tdo valorizada nos estudo de Vygotsky (1987; 2004), aparece como
sendo algo extremamente necessario para o desenvolvimento da criatividade e imaginacdo na
infancia. O primeiro contato das criangas como 0 meio natural e social Ihes possibilita a
construcdo de saberes acerca do mundo que lhes cercam e aos poucos esses saberes dao lugar
a novos saberes, mais complexos e mais proximos dos que é denominado de conhecimento
cientifico, por estarem fundamentando em uma teoria.

Além das experiéncias, a representacdo simbolica é para Vygotsky (2007) meio para
tornar concreto o pensamento das criangas. O autor diferenciou em seus estudos dois tipos de
conceitos que se estabelecem na cabeca das criangas em relagdo ao mundo em que vivem: 0S
conceitos cientificos, que sdo apreendidos por meio da instrucdo formal, e 0s conceitos
espontaneos (cotidianos), adquiridos no convivio diario.

Compreendemos que o processo de elaboracdo dos conceitos evolui devido 0s
individuos estarem constantemente agregando novas significacfes aos objetos e fendbmenos da

realidade concreta, permitindo o desenvolvimento do pensamento que evolui da fase
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espontdnea a cientifica, dada as condi¢cBes favoraveis. Neste sentido, 0s conhecimentos
espontaneos caminham para abstracdo sdo formados na fase pré-escolar e evoluem nas fases
posteriores sob circunstancias favoraveis e possibilidades ofertadas para conhecimentos
cientifico que caminham para compreenséao da situacdo concreta (VYGOTSKY, 1987), nisso
entra o papel decisivo da observacdo, investigacdo e experimentacdo para as criancgas da
educacdo infantil. A experimentacdo, na visdo de Delizoicov e Angotti (1994), deve ser
garantida de maneira a evitar que a relacdo teoria-pratica seja transformada numa dicotomia,
pois as experiéncias despertam em geral um grande interesse nos sujeitos, além de propiciar
uma situacao de investigacao.

Nessa mesma perspectiva, Harlan e Rivkin (2002) apresentam ideias interessantes
sobre as ciéncias na educacdo infantil. Os autores sdo cuidadosamente sensiveis ao se
reportarem as criancas pequenas como individuos capazes de pensar gradualmente 0 mundo
em quem vivem, sendo capazes de avangarem em seus pensamentos por meio de observacéo e
exploracdo, dando sentido as coisas que veem, manipulam e experimentam, utilizando
experiéncias anteriores com base de conhecimentos a qual associam novas informacoes.

Outra contribuicdo valiosa, relacionada ao conhecimento de mundo fisico e social na
educacdo infantil, encontra-se no RCNEI (BRASIL, 1998), especificamente no eixo
denominado de ‘Natureza e Sociedade’. Este documento sugere que o professor, ao planejar
atividades relacionadas as ciéncias para criangas de 0 a 03 anos, ndo se prenda na selecéo de
contetdos fechados, prontos e delimitados para essa faixa etaria, mas que seja consciente de
que as criancas na primeira infancia aprendem de maneira mais significativa quando o ensino
parte de suas experiéncias reais, ligadas a seus cotidianos e meios sociais.

Os professores devem considerar a necessidade de um bom planejamento para suas
atividades, atentando a organizacdo do espaco, aos materiais a serem utilizados nas
experiéncias com as criancas, possibilitando que elas perpassem por momentos de observacao
e exploragdo do meio, podendo posteriormente construir as primeiras nog¢des acerca do mundo
fisico e social. Cabe ainda ao professor tracar objetivos definidos e possiveis de serem
alcancados considerando a faixa etaria dos pequenos, mesmo sendo consciente de que as
criancas podem improvisar em suas acdes, questionamentos e conclusdes sobre o fenémeno
observado.

Nesse contexto, o professor passa a ser um orientador critico da aprendizagem, que ao
se distanciar do autoritarismo no ensino possibilita ao aluno visdo mais adequada do que é
praticado. (DELIZOICOV; ANGOTTI, 1994). O professor deve estar atento ao fato de que as

criancas, ainda nos primeiros anos de vida, ao terem contato com o mundo fisico e social,
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constroem conhecimentos praticos sobre o que tocam e sentem, e gradativamente ampliam
esses conhecimentos relacionando-os a capacidade individual de perceber o0 mundo por meio
de fendmenos naturais observados, das cores, formas, sons, odores, movimentos espaciais e
manipulacdo de objetos, ou seja, elas precisam experimentar para expressar, comunicar seus
desejos e evoluirem na formacao de conceitos.

Sd0 muitas as possibilidades de desenvolvimento de experiéncias no cotidiano da
educacdo infantil, experiéncias aparentemente simples e interessantes que favorecem o
desenvolvimento e a aprendizagem significativa dos pequenos sobre o mundo fisico e social.
Muitas experiéncias sdo de interesse das criancas na educacao infantil, principalmente aquelas
que possibilitam a observacdo de fend6menos naturais e a construgcdo de conhecimentos no
decorrer da acdo, favorecendo a formacéo de conceitos, ainda que espontaneos, nesse nivel de
ensino. Sobre isso vale mencionar o que 0 RECNEI (BRASIL, 1998, p. 171), v. 3 destaca:

A forma peculiar de elaboracéo das regularidades dos objetos e fendmenos,
porém, ndo significa que a formacdo de conceitos pela crianga comece
forgosamente do concreto, do particular ou da observacéo direta de objetos e
fendmenos da realidade. A formacdo de conceitos pelas criancas, ao
contrério, se apoia em concepg¢des mais gerais acerca dos fenémenos, seres,
e objetos e, a medida que elas crescem, dirigem-se a particularizagéo.

Frente a isso, vislumbramos qudo crucial € o papel da experiéncia na educagédo
infantil, pois é por meio das experiéncias que as criangas formulam suas préprias questdes e
criam respostas e interpretacGes elaboradas de acordo com suas faixas etarias e suas
experiéncias prévias. As experiéncias relacionadas s ciéncias naturais tornam-se ponte para
expansdo do pensamento infantil, em que as criangcas sdo naturalmente dotadas de um
repertério rico de informacdes advindas de observagdes e indagacGes que emergem em seu
cotidiano.

Portanto, para compreender os fendmenos naturais de maneira significativa as criancas
precisam ser constantemente provocadas no processo de ensino-aprendizagem para que sejam
levadas a refletirem constantemente acerca de diferentes situa¢fes que Ihes séo apresentadas,
algumas destas situacdes planejadas cuidadosamente pelo professor e outras um tanto quanto

imprevisiveis, porém nao menos importante para o desenvolvimento infantil.
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3.3 Sobre o desenvolvimento e a aprendizagem das crian¢as: dindmica que conecta

experiéncia, imaginacao e criatividade.

As diversas formas pelas quais as criangas se expressam na primeira infancia revelam
que elas possuem um nivel surpreendente de habilidades simbdlicas e criatividade nessa fase
da vida. O caréater dialdgico da linguagem como processo ativo e criativo ganha especial
relevancia na aprendizagem significativa das criancas em diferentes contextos e aspectos a
medida que interagem com o0 mundo em que vivem.

Nesta parte, recorremos aos estudos de Piaget (1975), Vygostky (1987; 2001; 2004;
2007), Luria (1991) e Wallon (1979) para esclarecer conceitos essenciais neste estudo que
estdo relacionados diretamente ao processo de desenvolvimento e aprendizagem de criangas
na primeira infancia. Termos como linguagem, mediacdo, imaginacdo, criatividade e
afetividade surgem nesse dialogo para tornar evidente o fato que as relacBes estabelecidas
com o meio fisico e social na educacédo infantil sdo essenciais para a formacéao integral das
criancas como sujeitos historicos, culturais e sociais.

Sobre a relevancia dos estudos que constituiram toda uma época no desenvolvimento
da teoria da linguagem, do pensamento da crianca, da sua logica e sua visdo de mundo, Piaget
(1975) é considerado, pela literatura que circunda a psicologia da educagdo, como o pioneiro
na abordagem desses temas. Suas descobertas, marcadas pela relevancia historica
apresentaram o método clinico de estudo da linguagem e do pensamento da crianca. Piaget foi
0 primeiro a estudar sistematicamente, com profundidade e amplitude de abrangéncia, as
peculiaridades da logica infantil em um corte inteiramente novo, revelando a originalidade
qualitativa do pensamento infantil e o seu aspecto positivo.

Revolucionando os estudos acerca do desenvolvimento infantil, Piaget (1975) trouxe a
tona tematicas relevantes para a area da educacao infantil como a ‘formagdo do pensamento
egoceéntrico da crianga’, ampliando assim discussdes sobre a maneira como ela se comporta
frente a determinadas situagdes nessa fase da vida, ‘a constru¢do do conhecimento’, atentando
ao fato de desvendar como o conhecimento € adquirido ou construido a partir do concreto,
valorizando situacGes que possibilitem a solucdo de problemas por meio da exploracdo de
objetos. Na sua visdo, esta exploracdo causa um desequilibrio intelectual de maneira
individual que acaba por gerar um conflito a ser resolvido pela crianga, possibilitando assim a
construgdo de um novo conhecimento. Em meio a isso, 0 autor considerou o professor como

um mentor responsavel por estimular a crianca em iniciativas e pesquisas.



95

Outro ponto interessante nos estudos de Piaget diz respeito a aprendizagem
relacionada a ‘maturacdo do sujeito’. A partir da classificagdo de estagios evolutivos dos
sujeitos, ele dividiu o desenvolvimento cognitivo em quatro fases*® sistematicas e lineares,
resultantes da interacdo entre o sujeito e 0 meio, considerou a linguagem como facilitadora do
desenvolvimento intelectual, mas ndo como algo central no processo de aprendizagem por néo
produzir o conhecimento em si, apenas representd-lo. Tal afirmacdo trouxe discussdes e
criticas no campo da educacao infantil, sendo posteriormente confrontada com outras teorias
psicoldgicas, em especial com a teoria de Vygostsky (1987).

Apesar de tais confrontos, podemos dizer que as ideias de Piaget sdo expressivas e
bem aceitas no meio educacional brasileiro e que os postulados piagetianos sdo de grande
valia nos estudos relacionados ao desenvolvimento infantil, considerando que sua teoria
psicogenética traz relevantes contribuices para a educacdo por defender a construcdo do
conhecimento na interacdo que 0 sujeito estabelece com o meio, construindo estruturas
cognitivas diferenciadas originadas do equilibrio e desequilibrio que resulta no processo de
assimilacdo e acomodacéo de conhecimentos novos.

Tanto Piaget quanto Vygotsky explicam cuidadosamente a relagdo entre
desenvolvimento e aprendizagem baseados em principios interacionistas, ambos possuem
teorias consideradas relevantes para a educacdo infantil. Sobre isso, Filho (2008, p. 273)
menciona que

[...] tanto Piaget quanto Vygotsky consideram a existéncia de restrigdes
bioldgicas, muito embora o apriorismo ou inatismo seja mais enfocado pelo
primeiro. Ndo obstante, ambos também julgam importante o papel das
experiéncias e interagdes sociais, mas em Vygotsky esses elementos séo
mais assinalados.

Nitidamente, as duas teorias apresentam posicionamentos divergentes que ha algum
tempo levantam debates no meio académico, enquanto Piaget foca na dimensdo maturacional
para defender que a aprendizagem depende do estagio de desenvolvimento em que 0 sujeito
de encontra, ou seja, o0 desenvolvimento precede a aprendizagem, Vygotsky foca nas relacdes
dialéticas e defende que a aprendizagem depende das interacdes do sujeito com 0 meio em
que vive estando, intrinsecamente, relacionada as funges mentais que se desenvolvem desde
0 nascimento da crianga, ou seja, para Vygotsky o sujeito ndo é apenas passivo ou ativo, mas

sim interativo.

* Fase 1 — Estagio sensrio-motor (0 a 02 anos); Fase 2- Estagio pré-operatério (02 aso 06/07 anos); Fase 3 —
Estagio das operagdes concretas (06/07 aos 12 anos); Fase 4 — Estagio das operagBes intelectuais abstratas (a
partir dos 12 anos).
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O fato é que, das teorias do desenvolvimento e da aprendizagem no campo da
psicologia da educacdo, a teoria historico-cultural (ou socio histérica) do psiquismo elaborada
por Vygotsky (1987) tem ocupado lugar de destaque no &mbito educacional. Originada nos
pressupostos do materialismo histérico dialético revolucionou o campo da educacdo por
afirmar que a realidade, seja ela objetiva ou subjetiva, é fendmeno que se constitui a partir das
condi¢cBes materiais da existéncia humana e do desenvolvimento histérico (VYGOTSKY,
1987), ou seja, a evolucdo e desenvolvimento dos sujeitos estdo diretamente relacionados as
condicBes favoraveis que sdo ofertadas, considerando que o ser humano ndo € apenas um
produto do contexto social, mas é também um ser ativo deste contexto e que ao transforma-lo
também se transforma dialeticamente.

Varios temas, presentes na tese de Vygotsky, sdo de extrema relevancia nesta
pesquisa, especificamente os que dizem respeito a questdo da mediacdo simbolica, relacdo
entre pensamento e linguagem, processo de formacao de conceitos (espontaneos e cientificos)
e a Zona de Desenvolvimento Imediata — ZDI. Diante da relevancia desses temas, optamos
por tratar separadamente cada um deles, considerando que mesmo conectando-se entre si, Sdo
distintos.

Entender como ocorre o processo de mediacdo, que possibilita as relacbes entre os
individuos com o meio e com outros sujeitos, torna-se essencial em qualquer contexto
educacional, pois, segundo Vygotsky (1987), € por meio da mediagdo que as funcGes

psicolégicas superiores

se desenvolvem, com a ajuda de dois elementos basicos
significativos no processo de mediacdo: o instrumento e o signo, que encontram-se ligados no
decorrer do desenvolvimento humano.
Para Carvalho e Ibiapina (2009, p. 167-168), a mediacdo pode ser conceituada como
“[...] processo de intervencdo de um elemento intermediario em uma relacédo, que deixa de ser
direta e passa a ser mediada por um elemento interposto que se constitui ferramenta auxiliar
da atividade humana, seja a técnica, seja a psicoldgica”. As autoras, também apresentam
conceitos pertinentes € objetivos com base no que Vygotsky denominou de ‘instrumentos e
signos’ no processo da mediacdo simbolica, criado para controlar o comportamento humano
de forma artificial. Ao mencionarem 0s instrumentos técnicos enquanto ferramentas que
modificam o meio, Carvalho e Ibiapina ressaltam (2009, p. 168):
Os instrumentos técnicos sdo ferramentas, como o machado, o lapis, o

computador, entre outros, que servem para modificar os objetos e, com isso,
ampliar as possibilidades de transformacdo do mundo e levar o homem a

*°Como capacidade de planejamento, meméria voluntaria, imaginacdo, etc. (CARVALHO; IBIAPINA, 2009).
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atingir seus objetivos. Os signos sdo indicios, marcas, sinais, que constituem
sistemas simbolicos e, ao representar algo a solucionar um determinado
problema psicolégico, como lembrar, comparar coisas, relatar, entre outras,
e, portanto, sdo ferramentas psicolégicas que provocam transformagdes nas
pessoas.

Nesse ambito, identificamos o relevante papel do professor que atua na educagdo
infantil, sendo ele o par mais experiente, torna-se 0 mediador do processo de ensino e
aprendizagem, porém esse mediador nunca age sozinho, junto a suas intervencdes € possivel
identificar outros elementos igualmente importantes, como o préprio ambiente®!; substancias
materiais e imateriais propostas, € 0s outros pares que diariamente estabelecem relagdes
dindmicas com as criancas.

A aprendizagem, que se encontra diretamente relacionada as experiéncias que afetam
as criancas em diferentes situacBes de convivéncia, ocorre com o uso de diferentes
instrumentos postos ao alcance do sujeito, instrumentos provocadores de mudangas internas e
externas que possibilitam a reflexdo sobre que € experimentado, observado, explorado,
questionado e representado de diversas maneiras. O surgimento de um novo conhecimento,
que ¢ internalizado pela crianga, ocorre como consequéncia da mediagédo simbdlica.

Esse processo € apresentado por Vygotsky (1987) como sendo o proprio processo de
desenvolvimento cultural que vai do nivel social (interpsicoldgico) ao nivel individual
(intrapsicoldgico) de maneira gradual, em que o conhecimento e a aprendizagem ocorrem
como processo e produto no meio onde a crianca se insere. Da mesma forma, as experiéncias
que ela vivéncia, possibilitam que internalize e (re) construa novos conhecimentos junto ao
ambiente, pessoas e objetos ao seu redor, tornado visivel o papel da linguagem na construcéao

de conhecimentos na infancia. Nessa perspectiva Vygotsky (1987, p. 12) menciona:

Antes de controlar seu préprio comportamento, a crianga comeca a controlar
0 ambiente com a ajuda da fala. Isso produz novas relagcbes com o ambiente,
além de uma nova organizagao do proprio comportamento. A criacdo dessas
formas caracteristicamente humanas de comportamento produz, mais tarde,
0 intelecto, e constitui a base do trabalho produtivo: a forma especificamente
humana do uso de instrumentos.

O fato é que, desde o nascimento, a crianca passa a interagir constantemente com

outros pares responsaveis pela mediacao entre ela 0 mundo fisico e o social, assim, por meio

>'Um ambiente é um sistema vivo em transformac&o. Mais do que espaco fisico, inclui o modo como o tempo é
estruturado e que papéis sdo exercidos. O ambiente condiciona 0 modo como sentimos, pensamos € nos
comportamos, afetando dramaticamente a qualidade de vida de todos os presentes. O ambiente funciona contra
ou a favor do educador. (MALAGUZZI, 1999).
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de novas relacGes que ela estabelece com o ambiente e com diferentes pares ocorre 0 processo
de interacdo e mediacdo em que a crianca vai naturalmente sendo apresentada a cultura
existente. Desta maneira, ela passa aos poucos a atribuir significados aos objetos e
comportamentos culturais formados ao longo da histéria, ou seja, ela sofre influéncia do meio
social em que vive através de constantes interac@es e relacdes, sendo considerada, portanto,
sujeito socio-histdrico-cultural que ndo apenas reproduz a cultura, mas também a produz
enguanto sujeito ativo do processo de transformacao do meio.

Sobre a linguagem, Vygotsky a define como ‘sistema simbolico’ essencial em todos os
individuos, se constitui em instrumento psicolégico mediador que possibilita as relacfes entre
os seres humanos, imprescindivel na formacdo e evolugdo desta espécie. E por meio da
linguagem que designamos 0s objetos presentes no mundo exterior, sendo assim a ferramenta
psicologica que desenvolve, organiza e expressa 0 pensamento, que se manifesta através da
fala (VYGOTSKY, 2001)

Na visdo de Vygotsky, o ser humano é considerado indivisivelmente bioldgico e social
que, interagindo com outros em uma atividade comum, por intermédio da linguagem,
constitui-se e se desenvolve como sujeito. Desde a infancia, o pensamento e a linguagem
operam juntos para a formacao de ideias e para o planejamento da acédo, possibilitando seu
controle e expressdo, apesar de ndo seguirem caminhos paralelos. As curvas de
desenvolvimento entre pensamento e linguagem cruzam-se repetidas vezes, podendo ficar
lado a lado ou fundir-se dando origem a uma nova forma de comportamento, tais curvas
aproximam-se e afastam-se varias vezes durante o desenvolvimento infantil.

Outro fato relevante da-se a afirmacdo de que € nas raizes pré-intelectuais da
linguagem na infancia, que o balbucio, o choro e as primeiras falas sdo estigios do
desenvolvimento da linguagem que ocorrem independentes do pensamento, desta forma,
torna-se primordial a valorizagcdo das diversas formas como as criangas se expressam e
manifestam seus pensamentos por meio de mdaltiplas linguagens na primeira infancia,
revelando o modo como elas compreendem o mundo em que vivem.

Vygotsky (1987) afirma ainda que o surgimento da linguagem aponta trés mudancas
fundamentais nos processos psiquicos do homem, sendo elas: (1) o fato de que linguagem
permite lidar com os objetos do mundo exterior, mesmo ausentes (2) seu processo de
abstracdo e generalizacdo possibilita analisar, abstrair e generalizar as caracteristicas dos
objetos, eventos, situacOes presentes, formando assim conceitos (3) sua funcdo de
comunicacdo entre os homens possibilita a transmissao de diversos conhecimentos ao longo

da historia da humanidade.
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Faz-se mister mencionar os estudo de Luria (1991) sobre o papel da linguagem na
formacdo de conexbes temporais e a regulacdo do comportamento em criangas que
corroboram com as ideias vigotskianas, principalmente no que se relaciona a formacédo de
conexdes temporais por meio da memodria infantil. Para Luria, a funcdo principal da
linguagem € a da generalizacdo, sem a qual seria inviavel adquirir as experiéncias vivenciadas
por geracdes anteriores, segundo o autor (1991, p. 110) “[...] a linguagem n&o é apenas um
meio de generalizacdo; €, ao mesmo tempo, a base do pensamento, que se concretiza para
tornar possivel a comunicacdo entre as pessoas”.

Como em qualquer contexto social, adultos e criangas passam a utilizar diferentes
elementos linguisticos para comunicar e expressar seus pensamentos, tais como signos,
simbolos, sons e gestos, na educacdo infantil a linguagem externa-se por meio de diferentes
manifestagdes do pensamento, por ideias, sentimentos e opinides. Portanto, quanto mais
significativas forem as experiéncias vivenciadas pelas criangas no espaco da educacdo
infantil, maiores seréo as chances do desenvolvimento de suas potencialidades.

Sobre isso, Luria (1991, p. 110) enfatiza que:

Quando a crianca assimila a linguagem, fica apta a organizar de nova
maneira a percepcdo e a memoria; assimila formas mais complexas de
reflexdo sobre os objetos do mundo exterior; adquire a capacidade de tirar
conclusdes das suas proprias observacOes, de fazer dedugdes, conquista
todas as potencialidades do pensamento.

Na primeira infancia as criancas fazem uso de diferentes linguagens, - sejam elas oral,
escrita, corporal, plastica, matematica - para explorar o mundo e interagir com a natureza e a
cultura, constituindo-se assim atores sociais, dai a relevancia de se incluir nas atividades
realizadas no contexto da educacdo infantil experiéncias que possibilitem as criancas o
contato com diferentes linguagem de forma integrada, considerando que é desta forma que o
mundo se apresenta e a crianga dialoga com ele.

Ao apossar-se da linguagem como instrumento basico de exploracdo e conhecimento
do meio em que se insere, a crianca adquire a capacidade de formar os primeiros conceitos®,
deduzir conclusdes, assimilar relacdes logicas, conhecer leis que estdo além dos limites da

experiéncia pessoal direta, assimila a ciéncia e adquire a capacidade de compreender

*20s conceitos espontaneos séo formados na fase pré-escolar, mas ndo se restringem especificamente a essa fase,
uma vez que sdo formados na vivéncia direta com o objeto a que o conceito se refere. Os conceitos cientificos
sdo formados no contexto escolar, mas também nédo sdo exclusivos deste, uma vez que a formagdo de conceitos
espontaneos e cientificos é fruto do processo de desenvolvimento, que, por sua vez, se efetiva via
aprendizagem. (CARVALHO; IBIAPINA, 2009, p. 187).
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fendmenos, isso ndo seria possivel se ela se limitasse a ser uma simples testemunha (LURIA,
1991).

Para elaborar as dimensdes do aprendizado escolar, (Vygotsky, 2007) descreve um
conceito novo e excepcionalmente importante para a compreensdo do processo de ensino e
aprendizagem dos sujeitos, € o conceito da Zona de Desenvolvimento Proximal — ZDP, em
que ele determina dois niveis de desenvolvimento e capacidade de aprendizado. O primeiro
nivel é chamado de nivel de desenvolvimento real, isto é, o nivel de desenvolvimento das
funcbes mentais da crianca que se estabeleceram como resultado de certos ciclos de
desenvolvimento completados. O segundo nivel, denominado de desenvolvimento potencial,
esta relacionado a capacidade que a crianga possui de aprender algo. A ZDP define as funcdes
gue ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo de maturacao.

Uma compreensao plena do conceito de zona de desenvolvimento proximal deve levar
a reavaliacdo do papel da imitagdo no aprendizado. O principio intangivel da psicologia
classica é de que somente a atividade independente da crianca, e ndo sua atividade imitativa é
indicativa de seu nivel. Em sintese, o nivel de desenvolvimento real caracteriza o
desenvolvimento mental retrospectivamente, enquanto a zona de desenvolvimento proximal
caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente, como enfatiza Vygotsky (2007, p
58) “[...] a zona de desenvolvimento proximal hoje serd o nivel de desenvolvimento real
amanha e aquilo que uma criangca pode fazer com assisténcia hoje, ela serd capaz de fazer
sozinha amanha”.

No que diz respeito a afetividade na infancia, observamos que tanto Piaget quanto
Vygotsky abordaram a relevancia desta tematica no processo de desenvolvimento e
aprendizagem das criancas, entretanto a literatura revela que Henri Wallon (1879-1962) foi o
responsavel por aprofundar os estudos sobre a afetividade no processo de desenvolvimento
dos sujeitos. Segundo Wallon (1995), o processo de evolucdo depende tanto da capacidade
bioldgica quanto do ambiente, que afeta o sujeito diretamente, ou seja, 0 meio ndo é uma
entidade estatica e homogénea, mas transforma-se juntamente com a crianca.

Wallon (1995), assim como Piaget, fragmentou o desenvolvimento em etapas
objetivando aprofundar os estudos sobre o desenvolvimento humano, essas etapas foram
denominadas de ‘impulsivo-emocional’, ‘sensorio-motor ¢ projetivo’, ‘personalismo’,

‘categorial’ e ‘adolescéncia’. Sobre essas etapas Galvao (1995, p.20) ressalta:

Wallon vé o desenvolvimento da pessoa como uma construcdo progressiva
em que se sucedem fases com predominancia alternadamente afetiva e
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cognitiva. Cada fase tem um colorido proprio, uma unidade solidéria, que é
dada pelo predominio de um tipo de atividade. As atividades predominantes
correspondem aos recursos que a crianga dispde, no momento, para interagir
com o ambiente.

Os estudos de Wallon (1971; 1995) apontam que, em todos 0s estagios ha
predominancia do caréater afetivo e das relagdes humanas estabelecidas com o ambiente, que
se refletem diretamente na construcdo do eu. Como enfatiza Galvdo (1995, p. 31) “Na
sucessao dos estagios ha alternancia entre formas de atividade que assumem preponderancia
em cada fase. Cada nova fase inverte a orientacao da atividade e do interesse da criancga: do eu
para 0 mundo, das pessoas para as coisas. Trata-se do principio da alternancia funcional".
Nesse sentido, vislumbramos neste estudo o interesse e o carater afetivos das criancas ao se
relacionarem com o ambiente organizado para vivenciarem suas experiéncias e interagirem
simultaneamente com o espago e com outros pares presentes fisicamente ou apenas em suas
memorias, quando estabeleciam conexdo com experiéncias anteriores, em diferentes contextos
sociais.

No préximo capitulo, os estudos de Piaget, Vygotsky, Luria e Wallon embasam a
analise dos dados produzidos no decorrer da pesquisa para dar sentido ao desenvolvimento e a
aprendizagem das criangas durante as experiéncias que elas vivenciaram no contexto da

educacéo infantil.



CAPITULO IV

AS EXPERIENCIAS DAS CRIANCAS NA EDUCACAO INFANTIL: ENTRE
CONTEUDOS E ENCANTAMENTOS

Nem tudo o que vivemos na préatica se configura como
uma experiéncia. A experiéncia é o que nos passa, 0
que nos acontece, 0 que nos toca, 0 que nos transforma
e nos constitui no que somos. (LAROSSA, 2002).

Nesta parte da tese, apresentamos as analises dos contetdos que foram selecionados
respeitando a relevancia do material para o estudo a partir dos objetivos propostos. O
conteudo exibido foi produzido durante as observacdes da rotina da Creche antes e durante as
experiéncias vivenciadas pelas criangas, sendo, especificamente, enunciados e imagens
fotograficas produzidas exclusivamente para a pesquisa.

Vale mencionar que a analise detalhada do conteudo gerado por meio das entrevistas
com as professoras, se encontra no item 1.3.1 p. 29 — 37 deste trabalho. A opgédo em realizar
este movimento de analise, em diferentes partes do estudo, ocorreu por percebermos a
necessidade de expor os enunciados das professoras no item que trata especificamente deste
procedimento, entretanto, alguns enunciados séo retomados neste capitulo com o objetivo de
fortalecer nossas interpretacdes acerca de determinados fatos e situagdes.

Conforme mencionamos no plano de analise®®, optamos por fazer as analises de
conteldos com base em Bardin (2011) que aponta o rigor e a descoberta como polos que
permitem ir além de significados imediatos, ou seja, além da superficialidade do que vemos.

Por meio de fotos e de enunciados, proferidos no processo de investigacao,
compartilhamos as descobertas das criancas e, consequentemente, seus modos de ser, pensar e
se expressar no contexto da educacdo infantil. Nesse cenério, damos énfase as atividades
projetadas que acentuam o papel relevante das experiéncias das criangas no cotidiano da
Creche.

Antes de enveredar nas analises dos dados, esclareceremos o que tomamos por
experiéncia neste estudo. De acordo com o dicionario Aurélio (FERREIRA, 2010), a
experiéncia é conhecimento que se obtém na pratica de vida, € um experimento. Segundo
Larrosa (2002, p. 6), “A experiéncia €, em primeiro lugar, um encontro ou uma relacdo com

algo que se experimenta, que se prova [...] a palavra experiéncia tem o ex de exterior, de

>*Apresentado na pagina 52 do trabalho.
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estrangeiro, de exilio, de estranho e também o ex de existéncia”. Para Larrosa (2002), nem
tudo o que vivemos na pratica se configura como uma experiéncia, para ele a experiéncia é o
que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca, o que nos transforma e nos constitui no que
somos, ou seja, o que € significativo para nds. Nesta mesma perspectiva, Deleuze e Guatari
(1997) salientam que a experiéncia é sempre aquilo que estd em processo de existir, € 0 novo,
o incrivel e o interessante que substituem a aparéncia da verdade e sdo sempre mais exigentes
do que ela.

Diante destas definicGes, repousamos entdo nas duas Ultimas, sempre que nos
reportarmos as experiéncias. Assim, entendemos que, quanto mais variadas forem as
experiéncias promovidas na educagdo infantil, mais significante serd a aprendizagem das
criangas.

As imagens retratadas aqui estdo intimamente ligadas a investigacdo qualitativa
realizada, manifestadas como dados descritivos e analiticos, sendo utilizadas exclusivamente
para compreensdo do subjetivo, portanto ndo devem ser vistas como respostas, mas como
ferramentas para se chegar as respostas desejadas (BOGDAN; BIKLEN, 1994). Assim, torna-
se necessario mencionar que todas as fotografias que comp6em as analises foram produzidas
pelos pesquisadores exclusivamente para este estudo e foram produzidas durante as
experiéncias das criancas na Creche, sendo liberadas para divulgagdo mediante autorizagdo
por escrito de seus pais™. Todas as fotografias foram cuidadosamente tratadas e analisadas em
conjuncdo com a observacdo participante, considerando os momentos de aprendizagens
significativas para as criancas e exposic¢Ges de forma adequada.

As experiéncias devem possibilitar que as criangas se expressem por meio de palavras,
gestos, desenhos e outras linguagens que as permitam criar marcas a partir das relac6es que
estabelecem com o mundo fisico e social, produzindo, constantemente, conhecimentos sobre
si, sobre 0 outro e sobre 0 meio em que vivem.

Na certeza de que as criangas vivenciam o real e o imaginario conforme aquilo que
experimentam no seu cotidiano, as professoras, apos os encontros formativos, organizaram os
espacos da sala de aula de modo a possibilitar que as criancas vivenciassem experiéncias
diversificadas, trazendo a tona a curiosidade inerente a infancia e o desejo de descobrir o

mundo por meio de diferentes experiéncias, possibilitando assim que as criancas se tornassem

**Sobre 0 uso de imagens de criancas o Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA, Lei 8.069/90 de 13 de
julho de 1990, estabelece: Art. 17: O direito ao respeito consiste na inviolabilidade da integridade fisica,
psiquica e moral da crianga e do adolescente, abrangendo a preservacdo da imagem, da identidade, da
autonomia, dos valores, ideias e crencas, dos espacos e objetos pessoais; Art. 18. E dever de todos velar pela
dignidade da crianca e do adolescente, pondo-os a salvo de qualquer tratamento desumano, violento,
aterrorizante, vexatorio ou constrangedor.
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protagonistas de suas proprias acdes, gerando conhecimentos a partir de situacdes reais e
imaginarias.

Cabe destacar que, mesmo diante da ampla e rica literatura relacionada ao
desenvolvimento e aprendizagem da crianga, conforme mencionamos no item 3.3 pag. 94, no
capitulo 111, foi em Vygotsky (2004; 2007) que encontramos maior consisténcia para discutir
com seguranca sobre a relevancia das experiéncias infantis no processo de aprendizagem e
desenvolvimento das criancas desde a primeira infancia, considerando a riqueza e a
diversidade das experiéncias anteriormente vividas por elas que se refletem na atividade
criadora da imaginacao, pois sem as experiéncias que possibilitam interacdo e reflexdo sobre
os fendmenos ocorridos, as criangas sao vitimadas a interpretarem superficialmente fatos do
mundo fisico e social.

Nesse entendimento, certos de que € na infancia onde os conhecimentos sdo
significativamente construidos por meio das experiéncias pessoais e coletivas e das relacdes
que se estabelece com o meio em que se vive, realizamos a analise dos conteddos

considerando os conhecimentos produzidos pelas criangas no contexto da educacéo infantil.

4.1 Primeiras inquietag0es: refletindo sobre a rotina da institui¢éo

Tomando o tema sobre as experiéncias vivenciadas pelas crian¢as no contexto da
educacdo infantil, optamos por iniciar esse item salientando um aspecto que consideramos
extremamente relevante e abrangente quando nos remetemos ao processo de ensino e
aprendizagem na educacdo infantil. Trata-se da questdo da rotina nas creches e pré-escolas.
N&o se faz nossa intengcdo uma receita prescritiva para o que seria uma rotina adequada,
entretanto, buscamos provocar uma reflexdo inquietante sobre o que é ou ndo desejavel
quando nos referimos a aprendizagem de criangas na primeira infancia.

Em vista desta pretensdo, apresentamos primeiramente a rotina da Creche, local de
nossa investigacdo, para que esta seja um objeto de andlise que, por si so, justifica a
relevancia de discutirmos nos meios educacionais concepcdes de criancga, infancia e educacéo
infantil, fundamentos por teorias e pela legislacdo existente, que tem garantido as criancas o
fortalecimento de sua imagem como sujeitos historicos e de direitos que, nas interacoes,
relagcdes e praticas cotidianas que vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroi sentidos

sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura (BRASIL, 2009).
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De modo geral, as rotinas podem ser compreendidas como produtos culturais
produzidos e reproduzidos no dia a dia que servem para organizacdo da cotidianidade.
Atividades como dormir, estudar trabalhar e cuidar sdo consideradas rotineiras por serem
reguladas por costumes e desenvolvidas em um espago-tempo social definido (BARBOSA,
2006). A rotina da Creche e as atividades de classe das criangas revelam as verdadeiras
concepgOes de crianga, infancia e educacdo infantil das professoras, que se contradizem
qguando comparadas as suas falas nas entrevistas realizadas. A verdade é que a organizacao da
rotina, e consequentemente dos ambientes da Creche, traduz a maneira de se compreender a
infancia, a crianga em desenvolvimento, o papel da educacéo e dos agentes educacionais.

Ressaltamos que entre uma foto e outra nos posicionamos criticamente ndo apenas
sobre a rotina, mas também sobre questes que envolvem a metodologia e o curriculo da
educacdo infantil, estabelecendo relagdes com praticas correntes neste contexto educacional.
As fotos de atividades na educacéo infantil, especificamente as relacionadas ao conhecimento
do mundo pelas criangas, demonstram modos de pensar e agir na educacdo infantil. Na Foto

01, a rotina da Creche revela as atividades desenvolvidas com as criancas ao longo de um dia:

Foto 01 - Rotina da Creche

A ROTINA DA CRECHE DEVE SER ESTABELECIDA E EXPLICADA AS CRIANCAS LOGO NO PRIMEIRO DIA DE AULA. A VIDA NA
SOCIEDADE EXIGE QUE SE SAIBA LIDAR COM LEIS O TEMPO TODO. A VIDA FAMILIAR E ESCOLAR NAO SAO DIFERENTES.
CRIANCAS QUE APRENDEM A RESPEITAR A ROTINA DA CRECHE E DA FAMILIA TEM MALS FACILIDADE PARA SE ADEQUAREM
A LIMITES, E SEREM MALS COLABORADORAS.

ROTINA
7:00 7:20 8:00/ 8:203s 10:20 11:00 11:30 11:40 3s 14:15 14:30 as 15:45 16:30 16:50 17:00
8:20 10:20 14:00 15:30
C A 12 E R 22
H C C A S E L J S
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G L F des A M 0 0 N es A N 3 [
A H E Pedagd N (o] v u C Pedagdgi N T sala D
D 1 gicas H (o A S H cas H A A
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A A
(o]
Encaminhar | Preparar | Preparar | Encaminhar | Oque | Preparar | Encaminhar | Preparar | Entregaraos
Oque | Encaminhar | Oque | Preparar parao as a parao fazer? as parao as responsavei
fazer? parao fazer? as refeitorio criangas sala refeitério Como criangas refeitdrio criangas s. Caso
Como refeitorio Como | criangas fazer? necessério,
fazer? fazer? fazer
alguma
observagdo,

Fonte: Imagem produzida pela pesquisadora.
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As criangas de 02 (dois) e 03 (trés) anos de idade ficam na Creche em tempo integral e
seguem toda a rotina apresentada na Foto 01. As criancas de 04 (quatro) e 05 (anos) ficam
apenas um turno na instituicdo, seguindo esta rotina em meio periodo.

Chamou-nos a atencdo, escrito em letras maiusculas, na Foto 01, que antes de
apresentar a sistematica da rotina, esta deve ser “explicada as criancas logo no primeiro dia de
aula”, como algo imprescindivel. Vimos isso como imperativo desnecessario, uma vez que a
rotina € algo que se aprende por meio da convivéncia diaria, sendo algo que deve ser
percebido durante as agdes da Creche, devendo ser construida no coletivo e negociada com as
criangas sempre que necessario.

A rotina das criangas, de acordo com a Foto 01, inicia as 07h00min e, ao chegarem a
Creche, as criangas vao direto para salas de aula onde sdo geralmente recebidas com uma
musica ou uma histéria contada pela professora. As 08h00min elas sdo direcionadas para
tomar o café da manhd no refeitério, a duracdo é de 20 min, tempo relativamente pequeno
considerando que se trata da primeira refeicdo do dia na Creche. As 08h20min as criangas
iniciam a primeira atividade pedagdgica planejada. As 10h20min recebem o primeiro banho
na Creche e ap6s seguem para o almoco, que se inicia as 11h00min e tem duracdo de 30min.
A foto 01 revela que as professoras destinam 10min para a escovacdo dos dentes logo apos o
almoco e um tempo de 2h20min para o repouso, que acontece em colchonetes no chao da sala
de aula, em um espago multiuso utilizado para realizar outras atividades no decorrer do dia.

No turno da tarde as criancas saem do repouso direto para o lanche que ocorre as
14h15min. Observamos que o tempo para as acdes de refeicdo, atividades pedagogicas, e
banho no turno da tarde sdo menores que o tempo da manh&, isso ocorre devido ao
cumprimento da carga horaria proposta pelo sistema de ensino do municipio que deve
encerrar-se as 17h00min. Desta forma, as criancas permanecem o total de 10h0Omin no
espaco da Creche.

Muitos aspectos desta rotina s@o extremantes interessantes para um estudo
aprofundado, entretanto no intuito de manter o foco nos objetivos desta pesquisa, nos
propomos a analisar apenas 0s aspectos relacionados as atividades pedagogicas inseridas na
rotina das criancas da Creche. Apesar desta decisdo, deixamos claro a nossa compreensao de
que as acdes relacionadas a alimentacdo, ao repouso e a higiene, presentes na rotina,
constituem-se em atividades pedagdgicas pela estreita relacdo existente entre o cuidar e o
educar na primeira infancia. Barbosa (2006, p. 35) “A importancia das rotinas na educagio
infantil provém da possibilidade de construir uma visdo propria como concretizacdo

paradigmatica de uma concepgdo de educagdo e¢ de cuidado”. A rotina consubstancia as
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atividades realizadas na Creche ao longo de um dia e revelam a proposta de educagdo da
instituicao.

Durante as observacdes da rotina da Creche, percebemos que as atividades
pedagogicas, presentes nos dois turnos, conforme aparece no Foto 01, consiste em momentos
reservados para a realizacdo das tarefas com foco no ensino de determinados contetdos,
seguindo o planejamento semanal das professoras. Observamos que, em todas as salas, o livro
didatico e as tarefas fotocopiadas sdo os materiais mais utilizados neste momento.

Ao percorrermos 0s estudos de Leontiev (2001) sobre atividade, em uma perspectiva
interessante, porém complexa, fundada na abordagem socio-historica de Vygotsky (2007),
vislumbramos a atividade humana como forma de o homem se relacionar com o mundo em
que vive, diferenciando-se de outros animais pela capacidade de planejar acdes e tragar
objetivos para atingir o planejado, tornando o pensamento real. Ao unir os termos ‘atividade e
pedagogico’, o sentido desta unido nos conduz a interpretacdo da atividade pedagdgica como
sendo uma acao planejada, intencional com objetivos a serem alcancados. Esse entendimento
nos permite colocar diferentes acdes, planejadas na rotina da Creche (banhar, almogar), dentro
do que é denominado de atividade pedagodgica, uma vez que nossa ideia sobre esses termos se
expande, quando apresentados juntos.

As atividades pedagdgicas (aqui incluimos acolhida, banho, almogo) oportunizam as
criancas desenvolverem a autonomia e demonstrarem capacidade de conduzir agdes por si
proprias, aprendendo regras simples e indispensaveis ao convivio em sociedade, pois nesse
momento, ela desenvolve perspectivas pessoais de si e do outro. O cuidado com a limpeza,
tanto do corpo quanto do espaco, sdo atitudes que podem ser enfatizadas durante o lanche
coletivo das criancas. Igualmente, vemos a hora do banho como uma oportunidade para se
desenvolver além de cuidados corporais, atitudes ligadas ao cuidar de si e do outro, como
extensdo de si mesmo.

Segundo o Referencial Curricular Nacional para Educagdo Infantil (1998), a¢cbes como
esperar a sua vez, respeitar o momento do outro, reconhecer o corpo como espaco de cuidado
e limites do ser, sdo regras que permitem o estreitamento das relacBes entre as criancas,
possibilitando a conexdo entre as dimensdes fisicas e relacionais de forma complementar,
Disso, a relevancia de um tempo maior destinado a esses momentos de aprendizagem que
possibilitam a construcdo da autonomia das criangas, do desenvolvimento de regras bésicas,
do conhecimento de si e do outro como sujeitos responsdveis pelo espaco que ocupam

diariamente, desenvolvendo assim atitudes cooperativas e solidarias.
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Voltando as atividades pedagdgicas, que serviram de ponto de partida para se pensar
novas praticas de aprendizagem com as criancas da Creche, as imagens revelaram a presenca
de uma forte preocupacdo com a escolarizacdo e com o desenvolvimento motor das criancas
entre 2 e 5 anos. Atividades com énfase nos exercicios que priorizam a coordenacdo motora
predominam na Creche. O habitual sdo atividades com propostas de cobrir pontos, tracos,

ligar, pintar, recortar e colar. Conforme mostra a Foto 02:

Foto 02- Tarefas fotocopiadas

Fonte: Imagem produzida pela pesquisadora.

As tarefas fotocopiadas das criancas, a exemplo da Foto 02, demonstram o que
denominamos de ‘exposi¢do dos iguais’, por ser uma visivel reprodugdo de fazeres. Segundo
0 RECNEI (1988), existem diferentes formas de sistematizacdo de conhecimentos e 0s
registros das criancas podem ser representados de diferentes formas e linguagens: textos
coletivos ou individuais, murais ilustrados, desenhos, maquetes, pinturas, entre outros. Sendo
importante registrar 0 processo em que as criangas constroem seus conhecimentos em todas as
etapas do processo vivido que revelem a riqueza de suas descobertas.

Atividades desta natureza tornam-se experiéncias limitadas quando se trata de instigar
a criacdo e de instigar a crianga a produzir algo novo, restringindo a manifestacdo do

conhecimento que elas possuem acerca de algum tema, de alguma situagdo. Em atividades
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assim, o desenvolvimento motor é assegurado por meio da acao de pintar, porém o cognitivo é
pouco estimulado.

Durante as observacOes em sala de aula, constatamos que muitas atividades realizadas
em classe possuem foco do desenvolvimento da coordenacdo motora a fim de facilitar a
aquisicdo da escrita nas séries posteriores. As tarefas, de certa forma, revelam a concepcao de
crianga como ser passivo, sendo contraditério aos enunciados das professoras durante as
entrevistas realizadas nesta pesquisa, em que ressaltaram que a “Crianca € processo, €
afetividade. Ela produz conhecimentos”™.

Mesmo que o objetivo de uma atividade seja apenas a aquisi¢do da linguagem oral e
escrita, esta deve ser feita de maneira significativa, em um ambiente alfabetizador, que va
além da memorizacdo e desenvolvimento da coordenacdo motora. Nesse contexto, torna-se
necessario a utilizacdo de recursos diversificados, que possibilitem partilha do conhecimento
entre as criangas ou integrem atividades de exploragdo dos diversos usos da escrita e leitura
(BRASIL, 1998).

Entendemos que atividades assim ndo séo suficientes para que as criangas estreitem
relacbes com a natureza e os bichos do jardim, pois o desenho por si sO ndo provoca esse
entendimento entre as criancas. Ao oferecerem tarefas prontas, produzidas com aldgica do
que se imagina ser relevante, desconsidera-se que as criangas sdo seres criativos, de natureza
singular investigativa, que pensam o mundo de um jeito muito proéprio. Uma proposta seria
provocar nas criangas atitudes investigativas sobre o tema desejado, levando-as a formularem
explicacOes para o que experimentam. Segundo Malaguzzi (1999), propostas de atividades
diversificadas possibilitam que as criangas se expressem por meio de diferentes linguagens.
Essas expressdes revelam o processo em que compreendem o mundo em vivem,
desenvolvendo o bom senso de autonomia, sem as amarras dos pensamentos limitados que
ocorrem quando o professor (ainda que inconsciente) descontextualiza conteidos e apresenta
ideias preestabelecidas sobre determinado assunto.

Desta mesma forma, as atividades propostas no livro didatico, relacionadas ao
conhecimento de mundo fisico e social, sdo aparentemente delimitadas quando se trata de
promover uma aprendizagem significativa entre as criancas, e, geralmente, as questfes
formuladas nédo aprofundam o papel da experiéncia na aprendizagem infantil. De acordo com
Harlan e Rivkin (2002), sem experiéncias que possibilitem a experimentagéo, a investigacao e

a criatividade, as criangas interpretardo aspectos do mundo fisico e social de maneira erronea,

>>Quadro 02, pagina 30 do trabalho.
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criando conceitos superficiais, incertos ou errados sobre o0 mundo em que vivem. Os autores
mencionam ainda que trabalhar com materiais reais, no coletivo, reforca a construcdo de
conceitos de varias e diferentes maneiras, € um meio de estar aberto a surpresas e descobertas
que possibilitardo as criancas aprenderem como o mundo funciona, ressignificando-o. A Foto

O3reforcaestas interpretacoes:

Foto 03 - Livro didatico

MSTORIA
e
1. voce
4 ue voceés est ma
o s - , Brinque com seus colegas, imaginando que vocés estao numa
] £ 100 com alguma destas criancas? Mara:
5 criangas? Marque festa junina
Que cheiros vocé sente?

:
Y

Fonte: Imagem produzida pela pesquisadora.
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As paginas do livro didatico, na Foto 03, utilizado na turma do Maternal Il, revelam o
modo como os conteudos relacionados ao conhecimento de si e aos sentidos do corpo, sao
apresentados as criangas. Ndo ha ddvidas em relacdo a necessidade destes conteldos serem
abordados na educacdo infantil, uma vez que € nessa etapa de ensino que as criangas
comecam a desenvolver 0s primeiros conceitos espontaneos, ou seja, conhecimentos
construidos no cotidiano, adquiridos no convivio diario que sdo formados na fase pré-escolar
e evoluem nas fases posteriores, sob circunstancias favoraveis que, posteriormente, cederdo
espaco para conhecimentos cientificos como possibilidade de compreensdo de uma
determinado fendmeno e/ou situacdo, como afirma Vygotsky (2009). Entretanto, a forma
como eles sdo apresentados € o0 que causa inquietacdo. Entendemos que, a maneira como 0s

conteudos curriculares chegam até as criangas, tem fundamental relevancia na aprendizagem
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significativa delas, pois isso reflete diretamente 0 modo como reproduzem e produzem seus
préprios conhecimentos.

O livro, assim como outras atividades pedagdgicas, ao apresentarem contetdos e
situacdes de forma descontextualizada acaba por promover uma aprendizagem sem muito
sentido e significado para as criangas. Essa descontextualizacdo reforca a ideia de que tais
conteudos pertencem a um universo paralelo, que é real, masque ndo é o da crianga. Nisso,
entra o papel decisivo da observacao, investigacdo e experimentacdo sobre o que a crianca
ver, toca, sente e cria, interpretando o mundo em que ela vive por diferentes angulos a partir
de situacOes concretas reais.

Na nossa visdo, uma questdo que solicita que a crianga marque um X na imagem de
outra crianca que ela ache parecida com ela, é, a nosso ver, muito fechada, reduzida em
esséncia e conhecimento. Questdes assim desconsideram os deslimites da infancia, a
capacidade que as criancas possuem de criar e refletir sobre algo de maneira aprofundada,
desconsideram tanto o real quanto o potencial da crianga em termos de aprendizagem.
Assuntos desta natureza servem de ponte para possibilitar as crian¢as o pensamento critico
sobre situacdes e coisas reais. Sao conteldos que possibilitam a discussdo e reflexdo sobre
alguns valores e atitudes entre as criangas, tais como 0 respeito as diversidades, a construgédo
da identidade, o conhecimento de si, do outro e de nds, como sujeitos pertencentes a uma
sociedade marcada por inimeras diferencas sociais, historicas e culturais.

Da mesma maneira, presenciamos limitagdes quando se trata das Ciéncias Naturais na
educacdo infantil, como o préprio livro didatico evidencia. Como exemplo, ressaltamos a
proposta de abordagem do tema ‘sentidos do corpo’ presente no livro que sugere que as
criangas imaginem cheiros, sabores e sons em uma festa comemorativa. Apesar de ser uma
proposta interessante, desconsidera a abrangéncia dos inimeros aromas, sabores, cores e sons
do mundo em sua amplitude e inteireza. De acordo com Vygotsky (2009), rememorar algo
vivido é extremamente valioso por permitir que a crianca faca uma conexdo temporal com o
uso de situacOes anteriores e elementos conhecidos por ela, entretanto, da forma como a
proposta se encerra, ndo possibilita a crianca ampliar esses conhecimentos, fazer um
deslocamento para o presente e posteriormente para situacdes futuras.

Durante as observacGes na instituicdo, constatamos que uma metodologia bastante
utilizada na Creche é a do trabalho com projetos pedagdgicos, que se concentra geralmente
em datas comemorativas (dia do circo, dia da agua, dia do meio ambiente, festa junina, etc). O

*®Projeto é um trabalho ordenado e particularizado para seguir uma ideia ou um propésito, mesmo que vago. E
um plano com caracteristicas e possibilidades de concretizacdo (BARBOSA; HORN, 2009).
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trabalho com projetos é certamente um dos mais comuns na educacao infantil, quando bem
planejados e desenvolvidos, este tipo de trabalho torna-se uma metodologia interessante e
produtiva para o processo de aprendizagem

Segundo Barbosa e Horn (2008) os projetos pedagogicos foram, historicamente,
construidos com o objetivo de inovar e quebrar o marasmo da escola tradicional, de
transformar a realidade, de inovar praticas e abordar de maneira significativa conteddos
diversificados. Os projetos pedagdgicos podem servir de andaimes para se atuar diretamente
na ‘zona de desenvolvimento proximal’ da criang¢a, mencionada por Vygotsky (2009) em seus
estudos, permitindo que ela se coloque adiante de suas possibilidades e provoque abertura
para abordagem temaética diversificada, feita de forma intencional com as criangas prevendo
um avanco em sua aprendizagem e desenvolvimento integral.

A elaboracgéo de projetos educativos na educacdo infantil, de maneira geral, torna-se o
caminho didatico mais utilizado para se trabalhar com o conhecimento do mundo fisico e
social, devido a natureza e a diversidade dos contetdos, segundo os Referenciais Curriculares
para Educacao Infantil (BRASIL, 1998). A partir de um projeto pedagdgico, o professor pode
fazer a interdisciplinaridade de diversos conteidos que sdo oriundos de outros campos.
Entretanto, para se conseguir os beneficios do trabalho com projetos, estes devem ser
pensados, projetados e executados com cautela, de forma participativa com as criangas,
respeitando seus interesses pelo tema a ser abordado no projeto. Nessa perspectiva, entram
também outros fatores, igualmente importantes, para que o trabalho com projetos seja
gratificante, como por exemplo, 0 material a ser manipulado e/ou explorado e a organizacao
do espaco, entendido como elemento provocador de aprendizagem.

O espago precisa ser funcional, pensando para promover experiéncias significativas,
ou seja, experiéncias que provogquem na crianca o desejo em querer produzir algo novo, que
ela se sinta a vontade para desenvolver sua criatividade, como ressalta Malaguzzi (1999, p.
87) “A criatividade parece emergir de multiplas experiéncias, juntamente com um
desenvolvimento estimulado de recursos pessoais, incluindo um senso de liberdade para
aventurar-se além do conhecido”. O espaco deve ser organizado de modo a privilegiar a
autonomia da crianca no acesso e exploracdo dos materiais disponibilizados para diferentes
experiéncias.

Durante as entrevista com as professoras e as observagdes na Creche, identificamos
forte presenca do trabalho com projetos, conforme Foto 04, que s&o introduzidos na rotina
segundo a tematica abordada em determinado més. Como as teméticas mudam mensalmente,

as atividades, principalmente as do livro didatico e as fotocopiadas, se alinham ao tema que é
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abordado e as atividades sdo encaixadas nos horarios pré-estabelecidos na rotina da Creche,
sendo a rotina modificada no dia da culminancia®’ do projeto, ou seja, no dia em que se

encerra aquele tema e os trabalhos relacionados a ele, dando inicio ao outro projeto.

Foto 04 - Os projetos pedagdgicos

Creche Francisca Macedo de Aratijo.

CRECHE FRANCISCA MACEDO DE ARAUJO

AGENDA -JUNHO/2016

PROJETO: O CIRCO NA ESCOLA
“VEM BRINCAR QUE O CIRCO JA CHEGOU.."

JUNHO - 22 dias Letivos.

06 4 10/06- Semana do Meio Ambiente.
10/06 — Culminéncia do Projeto Meio
Ambiente.

10/06/2016 — Reunido Pedagogica ( a partir das
11:00 hrs).

20 a 23/06/- Projeto Festa Junina: Pula
fogueira iaia...

24 /06 — Festa Junina: Arrai4 da Chica.

23 4 25 /05 — Avaliacoes mensais da Pré Escola

TIMON- MA/ MARCO2016.

Fonte: Imagem produzida pela pesquisadora.

Os projetos nos fizeram vislumbrar caminhos que conduziriam as professoras a
refletirem sobre o trabalho com projetos que vinham sendo realizando com as criangas na
Creche. Durante este movimento de reflexdo, as professoras visualizaram meios de como
desenvolver novos projetos considerando a crianga protagonista de suas agoes.

Nos encontros em dialogamos sobre o papel das experiéncias na aprendizagem das
criancas e sobre a projecdo de novas experiéncias, as professoras comungaram da ideia de
que, na proposta do trabalho com projetos, estes devem ser voltados tanto a ampliacdo das
experiéncias que as criangas possuem, como a construgdo de novos conhecimentos que as

aproximem das diversas formas de compreender 0 mundo, atentando ao fato de que a crianga

*’0 dia da culminancia (apogeu) dos projetos é o dia em que 0s pais e responséveis das criancas sio convidados
para irem a instituicdo apreciar os trabalhos delas. Estes trabalhos sdo resultados do projeto desenvolvido
durante o periodo em que a tematica foi abordada, geralmente por um més.
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tem sua maneira singular de aprender muito diferente do adulto, e isso deve ser considerado
nos projetos pedagadgicos.

A pesquisa possibilitou que as professoras desenvolvessem novo olhar sobre a crianca
e 0 processo de ensino aprendizagem na educacao infantil. Esse olhar podera ser constatado
nas imagens fotograficas que se encontram expostas neste estudo e revelam o movimento do
planejado e do realizado, sendo visiveis atitudes de valorizacdo das experiéncias das criangas
na Creche durante a pesquisa. Foram experiéncias que levaram as criancas ao encontro da
matéria fisica (objetos e pessoas), da esséncia (0 subjetivo e imaterial) e da contemplacdo®®
(éxtase frente ao novo). O material, produzido no decorrer das experiéncias das criangas, serd

conteudo descrito e analisado nos préximos itens.

4.2 Experiéncia Maternal | - Os sons do mundo: entre sons, imagens e sensac¢oes

Sob a justificativa de levar as criangas a explorarem diferentes sons do mundo,
possibilitando o conhecimento, a apreciacdo e a valorizacdo de algumas paisagens sonoras,
urbanas e rurais presentes em seu cotidiano, bem como explorar diferentes objetos que
permitam a producdo de novos conhecimentos, as criangas do maternal | vivenciaram
experiéncias relacionadas a imagens e sons que proporcionaram contemplacdo do visto e do
lembrado, da conexdo entre o real e o imaginario, entre 0 mundo externo e o interno. Ao
conectar o individual e o coletivo, as criangas vivenciaram situacGes temporais transponiveis
entre um momento vivido anteriormente em seus contextos reais e um momento projetado no
espaco da sala de aula para causar sensacGes inusitadas.

Durante os encontros formativos, as professoras projetaram algumas atividades para
que as criancas da Creche vivenciassem experiéncias significativas e construissem novos
conhecimentos a partir destas experiéncias. Ressaltamos aqui que enquanto formadora em
servigo, a pesquisadora buscou garantir a circulacdo de ideias entre as professoras, para que
vissem possibilidades em temas e projetos ndo aparentes, refugando o 6bvio e previsivel nas
atividades cotidianas das criancas.

A ideia, desde o inicio, foi a de ndo tomar as experiéncias como algo pontual, uma
atividade extra, mas como momentos inerentes a rotina das criangas, 0 resultado desta
proposta é o que expomos nesta parte do estudo. Primeiramente, cuidamos em organizar

espacos provocadores de aprendizagens, que dialogassem com as criangas e permitissem

*#Segundo o dicionario Aurélio (FERREIRA, 2010), contemplar significa olhar muito tempo e com atenco;
mirar-se; olhar para si; meditar; considerar. Ressaltamos que este € o significado da contemplacéo neste estudo.
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aflorar a imaginacédo e a criagdo a partir do que seria experimentado por elas, considerando
seus interesses e especificidades da infancia.

No decorrer das atividades com as criangas, registramos alguns momentos, retratados
nas Fotos de 05 a 10, que se constituem aqui ndo apenas em empiria de estudo, mas também
em instrumento capaz de promover o deslocamento entre o real vivido pelas criangas e 0
interpretado por nos no processo de analise dos dados produzidos, na certeza de que “[...] a
menor variacdo de uma imagem maravilhosa deveria servir-nos para utilizar nossas
investigacdes. A sutileza de uma novidade reanima origens, renova e redobra a alegria de
maravilhar-se” (BACHELARD, 1996, p.7).

Entre imagens, sons e sensacfes, no dia 09/08/2016 as criangas do maternal |
adentraram a sala de aula e se depararam com um ambiente modificado, fora do ébvio e da
rotina na qual estavam acostumadas. Colchonetes e lengois, que compunham este espaco,
deram lugar a uma “sala de cinema” improvisada. A organizacdo da sala rememorava um
cinema, e os colchonetes, agora dispostos nas laterais, serviram de assentos para as criangas.
A parede ao fundo da sala se transformou em uma “tela” de projeg¢ao, forrada por cartolinas.

Ao entrarem na sala, as criangas observaram a organizacdo do espaco de forma
curiosa. Algumas demonstraram entusiasmo, por meio de falas expressdes faciais, outras se
limitaram & expectativa silenciosa do que lhes aguardava. Na parede mais baixa da sala, o
data-show projetava apenas a luz azul, propositalmente o som ainda ndo havia entrado em
cena, para que as criangas pudessem imaginar o que estava por vir. A escolha da parede mais
baixa foi para possibilitar a interacdo das criancas com as imagens que seriam expostas em
um segundo momento. Por conta da organizagio do espacgo, denominamos o local de ‘paraisos
naturais X artificiais’, nos referindo ao real e ao imaginario das criangas que, em determinados
momentos, faziam disso uma unidade perfeita.

Sentadas proximo as imagens, projetadas na parede, as criancas foram convidadas a
fecharem os olhos e apreciarem diversos sons que iamos introduzindo na ocasido, como sons
da chuva, trovdo, ondas do mar, da floresta, entre outros. A ideia era possibilitar que as
criancas vivenciassem a experiéncia do deslocamento do plano real para o imaginario,
estabelecendo conexdes temporais, pois, segundo Vygotsky (2000), a crianca além de
organizar o campo visual-espacial, com auxilio da memdria e da fala, ela cria um campo
temporal que Ihe é tdo perceptivo e real quanto o visual. Ao tempo gque escutavam 0s sons, as
criancas se expressavam por gestos e palavras, fazendo observacdes, indagagdes e
respondendo naturalmente as provocacfes expostas, diante das quais elas se mostravam

curiosas e investigativas. Nesta experiéncia, a no¢do de tempo e de espaco veio a tona de
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maneira espontanea, vinculada a realidade das criancas, pois a medida que escutavam 0s sons
estabeleciam relagBes com o cotidiano delas, com suas vivencias em contextos familiares. A
Foto 05 retrata 0 momento vivenciado pelas criangas do maternal | no decorrer desta

experiéncia:

Foto 05 - Sons do mundo

Fonte: Imagem produzida pela pesquisadora.

Nitidamente as criangas se envolviam com 0s sons e aos pouco elas evoluiam em suas
observacOes, opinides e constatacdes. Ao vivenciarem tal experiéncia faziam novas
descobertas por meio de conexdes temporais, relacionando assim a experiéncia do momento
as experiéncias vividas em outros espagos, criando uma unidade facilmente transponivel entre
o real e o imaginario infantil. Neste tipo de experiéncia, as criancas adquirem nocdo de
abstracdo, sendo capazes de entender que 0s elementos expostos existem independentes de
serem vistos.

No mesmo cenario, apresentamos 0S Mesmo sons, porém agora juntos as suas
respectivas imagens projetadas na parede da sala. As “imagens criantes” - termo que
utilizamos devido ao fato das criancas criarem 0 novo a partir de imagens cristalizadas -
possibilitaram movimentos aleatérios de criacdo e unificagdo entre as linguagens verbais
exteriores e ndo verbais interiores.

Sobre isso, Vygotsky (2000) afirma que tal processo permite a linguagem um
movimento que assegura melhor fluxo do pensamento, ajudando o processo de interpretacdo

do experimentado, uma vez que a linguagem interior realiza um trabalho que contribui para
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melhor fixacdo e unificacdo da matéria apreendida. Nesta perspectiva, Vygotsky (2000, p. 26)

explicita ainda:

Os processos que movimentam a linguagem desempenham um grande papel
[...] sobressaem em seu fluxo como forma de atividade dindmica quando a
eles se incorpora a linguagem interior, que ajuda a sondar, abranger e
destacar o importante do secundario no movimento do pensamento, e a
linguagem interior acaba desempenhando o papel de fator que assegura a
passagem do pensamento para a forma verbal.

Desta forma, as experiéncias vivenciadas pelas criangas promovem 0 encontro entre o
pensamento e a fala delas, sendo concretizada por meio de mdltiplas linguagens, externadas
antes, durante e ap0s a experiéncia vivida. Ao contemplarem os sons junto as imagens de
paisagens naturais, as criangas afloravam suas investigacdes relacionadas ao ambiente, sons,
luzes, imagens e cores projetadas. Assim, iniciaram o reconhecimento de certas regularidades
dos fenbmenos naturais e identificaram contextos nos quais ocorrem esses fendmenos, a
medida que iam experimentando se posicionavam curiosamente frente ao exposto.

Nesta experiéncia, as criangas foram instigadas a refletirem sobre o que viam e
sentiam. Aos poucos, demostravam interesses, faziam descobertas, expressavam sentimentos
e pensamentos, estreitando relagdes com o mundo exterior. Desta maneira, as criancas faziam
conexdo temporal com elementos de experiéncias anteriores, vivenciadas por elas em outros
contextos, evidenciado por Vygotsky (2009, p. 14), ao afirmar que “[...] 0 cérebro ndo é
apenas 0 6rgao que conserva e reproduz nossas experiéncias, mas também o que combina e
reelabora, de forma criadora, elementos da experiéncia anterior, erigindo novas situacdes e
comportamentos”. Claramente, falas como “Eu quero pegar”, “Faz barulho de 4gua”, “E bem
grande”, “E o mar, ¢é bonito”, “E gigante”, “Faz barulho”, expressavam a forma como as
criangas se relacionam com a natureza, como compreendem e constroem conhecimentos
acerca do mundo fisico e social.

Ao atribuirem caracteristicas ao mar (relacionando imagens e sensacdes) as criancas
estabeleciam relacGes afetivas com o mundo, construindo explicagcdes subjetivas e individuais
para os diferentes fendmenos e acontecimentos, ao entrarem em contato com elementos do
mundo em que vivem, apresentaram seus conhecimentos construidos na experiéncia pessoal,
concreta e cotidiana, e, aos poucos, foram revelando conceitos espontaneos ou cotidianos
formados por elas.

Mesmo diante da forma peculiar de elaboracdo das regularidades dos objetos e

fendmenos, nédo significa que a criangca comece a formar conceitos forgcosamente do concreto,
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do particular ou da observacdo direta de objetos e fendmenos da realidade, como regra.
Segundo Vygotsky (1987), a formacéo de conceitos pelas criangas, ao contrario, se apoia em
concepcdes mais gerais acerca dos fendmenos, seres, e objetos e, a medida que elas crescem,
dirige-se a particularizacdo. As Fotos 06 e 07 revelam como as criancas do Maternal | se
comportaram diante das imagens projetadas na sala de aula.

Foto 06 - O mar e seu som

Fonte: Imagem produzida pela pesquisadora.

A postura das criancas, exposta na Foto 06, mostra 0 momento em que elas passaram
a se relacionar com as imagens e sons das paisagens como se fosse algo real e ndo apenas uma
projecdo na parede. Isso reforca a relacdo pertinente entre imaginacao e realidade nesta fase
da infancia, consolidando o fato de que toda obra da imaginacdo constréi-se sempre de
elementos tomados da realidade.

Na visdo de Vygotsky (2009), em cada estagio etario a crianca possui sua forma
caracteristica de criacdo que ndo existe de modo isolado, mas depende diretamente de outras
formas de atividade, em particular do acumulo de experiéncia, dai ressaltamos a relevancia de
se promover inimeras e diferentes experiéncias no cotidiano das criancas na educagédo
infantil. Tomando como base o0 conceito de zona de desenvolvimento proximal
(VYGOTSKY, 2007), constatamos que, nesta experiéncia, o nivel de desenvolvimento real
das criangas definem funcbes que ja amadureceram, ou seja, 0s produtos finais dos seus
desenvolvimentos, uma vez que elas conseguem se expressar de forma esponténea,

independente da assisténcia de outro par. Na Foto 06, durante observagdo do momento, vimos
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que, apesar das criangas estarem juntas, vivenciado a mesma experiéncia, elas ndo precisaram,
necessariamente, da assisténcia uma da outra, pois mesmo dividindo 0 mesmo espago ndo
estabeleceram dialogo, demonstraram sentimentos eram semelhantes, curiosidades, espanto,
porém revelavam interpretacdes individuais constadas nos desenhos feitos por elas®®.

A Foto 07, a seguir, nos convida a refletir como experiéncias contextualizadas

permitem as criangas migrarem entre situagdes reais e o imaginario infantil.

Foto 07 - Os sons dos passaros

Fonte: Imagem produzida pela pesquisadora.

Nesse tipo de experiéncia, as criangcas sao levadas a experimentar 0 novo e,
naturalmente, sdo convidadas a se aproximarem dos elementos expostos, ainda que estes
elementos sejam apenas simulac¢fes do real. Tanto na Foto 06 quanto na Foto 07 retratamos
como as imagens projetadas na parede provocaram curiosidade nas criangas que buscavam
compreender como aquilo acontecia, criou-se uma atmosfera de aconchego que permitiu o
observar, o tocar e o sentir se entrelacarem dando espago a contemplagédo do que estava sendo
vivenciado neste momento, foi um momento propicio para as criangas olharem atentamente,
sem pressa, com interesse e encantamento o que estava sendo exposto pra elas.

Vale lembrar que todos 0s elementos expostos nesta experiéncia foram
cuidadosamente pensados para que fossem elementos conhecidos pelas criancas, de situagoes

em experiéncias anteriores, pois, do contrario, as criangas ndo poderiam criar novos

> Os desenhos encontram-se expostos na pagina 124 deste estudo.
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conhecimentos. Essa combinacdo de elementos conhecidos permite a conjungdo de
experiéncias e representa a criacdo do novo pela crianga, fazendo com ela ndo simplesmente
reproduza algo fora do seu contexto real, evidenciando assim o discurso de Vygotsky (2009,
p. 26) ao dizer que “[...] é essa capacidade de fazer uma construcdo de elementos, de
combinar o velho de novas maneiras, que constitui a base da criagédo”, que confirmamos por

meio das Fotos 08 e 09:

Foto 08 - A chuva e as sensacdes - 01

Fonte: Imagem produzida pela pesquisadora.

Foto 09 - A chuva e as sensacdes - 02

Fonte: Imagem produzida pela pesquisadora.
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Nesta experiéncia, consideramos simples e a0 mesmo tempo sofisticada a forma como
as criancas se relacionaram com elementos da natureza, a maneira como interagiram com algo
que para elas é real. Conforme retratado nas Fotos 08 e 09, a crian¢a, ao fechar os olhos e
simular que estd tomando banho de chuva, revela a riqueza do imaginario infantil, da linha
ténue que ha entre a matéria e a esséncia, entre 0 material e o imaterial, entre o real e o faz de
conta. Ao brincar de tomar banho em uma chuva imaginéria, a crianga constroi elementos do
mundo que a cerca com novos significados, tece relagdes com o vivido, e segundo Vygotsky
(2000), desvincula-se dos significados imediatamente perceptiveis e materiais para atribuir-
Ihes novos significados dando vida e forma as sensagoes.

O fato é que guanto menores as criangas, mais suas representacdes e nog¢des sobre o
mundo estdo associadas diretamente a objetos concretos da realidade a que pertencem, a
objetos que as possibilitam observar, sentir e vivenciar o novo. O crescente dominio e uso da
linguagem, assim como a capacidade de interacdo, possibilitam que o contato com o mundo
se amplie, sendo cada vez mais mediado por representacGes e por significados construidos
culturalmente.

A experiéncia possibilitou as criancas a ampliacdo do conhecimento sobre 0 mundo
fisico e seus fendmenos naturais, oportunizando, por meio da imaginacao e da brincadeira, a
construgdo de novas formas de pensar sobre os eventos do mundo real. A aproximagdo com
tais acontecimentos as fizeram desenvolver variados modos de compreender e representar o
mundo natural e social sendo livres para expressar € comunicar seus desejos e emocoes. Desta
forma, movidas pela curiosidade e interesse da descoberta, as criancas atribuiam significacGes
para elementos do mundo de maneira singular e subjetiva.

Dando sequéncia a atividade proposta, sugerimos que as criangas lembrassem os sons
escutados e pensassem na possibilidade de dar forma a esses sons. A ideia era que elas
refletissem sobre as paisagens vistas e sons escutados. Ao serem indagadas como poderiam
representar os diferentes sons presentes na natureza, foram desafiadas a rememorarem 0s sons
escutados durante esta experiéncia e a imprimirem seus pensamentos para responderem as
questdes. A proposta a ser realizada com papel e giz de cera se tornou uma atividade
desafiadora para as criancas que deveriam resgatar momentos vivenciados para serem

representados de maneira simbolica. A Foto10 revela o movimento desta atividade:
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Foto 10 - Desenhando 0s sons

Fonte: Imagem produzida pela pesquisadora.

As experiéncias e a representacdo simbdlica, ressaltada por Vygotsky (2000)
constituem-se em meios para tornar concreto o pensamento das criangas, revelados em
diferentes tracos e cores. E por meio de diferentes linguagens que as criancas designam
objetos presentes no mundo exterior, utilizando-as como ferramenta psicolégica para
desenvolver, organizar e expressar 0 que pesam se sentem.

Durante toda experiéncia relacionada aos sons, imagens e sensacgdes, as criangas
explicaram curiosamente sobre os fendmenos naturais, por meio de palavras, desenhos e
frases, tais como: “A chuva ¢ uma dgua que cai do céu”, “O trovao ¢ a nuvem com raiva, ele
faz um barulho alto”, “O mar ¢ grande, o vento forte leva o mar”. A partir do experimentado,
as criangas conseguiram elaborar frase que revelaram como elas se relacionam com a natureza
e como interpretam o mundo fisico.

O desenvolvimento da nogdo de abstracdo nas criangas nos fez ver como elas
percebem elementos que fazem parte de seus cotidianos e ao serem instigadas sobre o que
pensavam e sentiam no encontro com os elementos expostos, formularam suas proprias
questdes: “Por que a chuva fica forte? E depois fraquinha?”, elas imaginaram respostas para
estas questdes: “Por que o vento ¢ forte”, desta forma, elas formularam explicagdes e
expressaram opinides sobre os fendmenos observados, construindo assim conhecimentos cada
vez mais elaborados sobre a natureza e os elementos ao seu redor, que existem independentes
delas estarem vendo ou n&o. Foi por meio de palavras, gestos e desenhos que as criangas

demonstraram como ocorre a entrada delas no universo simbdlico, e como passam a
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desenvolver os primeiros conceitos espontaneos que mais adiante (em séries posteriores)
servirdo de base para a construcdo de conceitos cientificos.

Os gestos sdo como a escrita no ar, enquanto os signos escritos sdo, frequentemente,
simples gestos que foram fixados, ou seja, 0 gesto se constitui no signo visual inicial que
contétm o futuro da escrita (VYGOTSKY, 2000). Significa dizer que a representacdo
simbdlica da realidade evolui em direcGes e formas cada vez mais sofisticadas ou inusitadas.
Nesse sentido, torna-se relevante o professor estimular o pensamento criativo, fazendo com
que as criancas reflitam sobre os proprios sentimentos e descobertas. Nesta fase, cada “por
qué?” da crianga torna-Se ponte para a constru¢cdo de um novo conhecimento, pois como
destaca Vygotsky (2001), é na percepcao, no pensamento e na acao da crianca que ela revela
uma tendéncia a associar os elementos mais diversos que se encontram internamente
desconexos, a partir de uma unica impressdo. Para o autor, a crian¢a funde, em uma Unica
imagem, elementos da experiéncia dela que ndo pode ser desmembrados quando impressos na
vida real. Os desenhos feitos pelas criangas, para representar elementos naturais, se
constituem em imagens que precisam ser compreendidas dentro de um contexto amplo, ou
seja, sua interpretacdo nao pode ser desmembrada da realidade, da experiéncia vivida.

Torna-se comum, na educacdo infantil, as criancas criarem metaforas para dar vida a
realidade, que consiste na grandeza de dar forma ao que antes se encontrava apenas no plano
das ideias. As palavras, as expressdes corporais e 0s desenhos (ou rabiscos) sao meios que
revelam o encontro entre o pensamento e a linguagem e consistem em meios utilizados pelas
criancas para criar e representar suas ideias, atentando ao que Vygotsky (2001) pontua que,
quanto mais rica a experiéncia da pessoa, mais material estard disponivel para sua
imaginacdo. A Foto 11 revela o produto da experiéncia relacionada aos sons, imagens e
sensacOes. Sdo desenhos feitos pelas criancas do Maternal 11 (03 anos) e representam o modo
como elas percebem e ressignifcam alguns elementos do mundo fisico (mar, agua) e alguns

fendmenos naturais (chuva, trovdo), construindo assim uma légica propria de interpretacéo.
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Fotoll - Representacdo simbolica: sons do mundo

Fonte: Imagem produzida pela pesquisadora.

Os desenhos da Foto 01, produzidos por Stefany (para representar o som do trovao),
por Enzo (para representar os sons do mundo), por Samuel (para representar o som da agua) e
por Jhonatan (para representa o som do mar), se analisados fora do contexto da experiéncia
vivenciada pelas criancas, podem ser facilmente interpretado como rabiscos desconectados,

sem sentido ou significado imediato, entretanto, dentro do territério simbolico da crianga, os
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desenhos se constituem em representacfes da linguagem utilizada por elas para comunicar
suas descobertas, sentimentos e conhecimentos sobre o observado e 0 experimentado em um
determinado momento, repleto de significaces.

Compreendemos o0s gestos, desenhos e falas sdo diferentes linguagens utilizadas
pelas criangas para expressarem seus sentimentos e manifestarem seus conhecimentos acerca
do mundo em que vivem, sendo estas expresses o objeto revelador do seu processo de sua
aprendizagem. Portanto, cabe ao professor da educacdo infantil desenvolver olhar sensivel,
reservar tempo para escuta e observagdo das acdes das criancas e dotar-se de senso analitico
frente as multiplas linguagens infantis a fim de colaborar para o desenvolvimento integral das

criangas na educacéo infantil.

4.3 Experiéncia Maternal Il — Construindo identidades: o eu, 0 outro e 0 n6s

Com o intuito de possibilitar as criancas o conhecimento de sie do outro, de construir
uma visdo positiva que as facam ver as outras pessoas como extensdo de si mesmas, de
fortalecer vinculos afetivos pela interacdo social e possibilitar as criancas a construcdo de uma
identidade pessoal e cultural respeitando as diversidades sociais, segundo o Referencial
Curricular Nacional para Educacdo Infantil, v. 3 (BRASIL, 1998). No dia 30 de agosto de
2016, a professora do Maternal 11 realizou uma atividade com as criancas utilizando fotos e
relatos sobre situacbes diversificadas vivenciadas por elas em diferentes contextos sociais
significativos.

Ao invés de apresentar explicacfes e destacar contetdos de forma expositiva, a
professoras optou por proporcionar as criangas uma experiéncia que teve inicio com a escuta
delas, a partir do olhar atento e investigador sobre algumas fotos trazidas pelas préprias
criancas que as mostravam em diferentes momentos e situacdes cotidianas, fotos tanto
individuais quanto em grupos, com amigos e/ou familiares. Esse material serviu de ponto de
partida para que as criangas refletissem sobre elas mesmas e sobre o outro dentro de um
contexto social mais amplo.

Nesta experiéncia, a dimensdo subjetiva das criancgas revelou que a aprendizagem de
fatos, conceitos, atitudes e valores ndo ocorrem de maneira descontextualizada, mas se da pela
interacdo da crianca com o mundo social e cultural, pela experiéncia vivenciada em diferentes
tempos e lugares. Importa dizer que nesta atividade, se fixou o cuidado de ndo priorizar a
vivencia pontual, cristalizada, mas a vivéncia como ponte para novas experiéncias, como fio

condutor para se refletir sobre o que acontece quando a crianca € levada a contemplar
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diferentes momentos em tempos e espacos distintos que as fazem ser quem sdo, tornando-as
assim o que Larrosa (2002) chamou de ‘sujeitos da experiéncia’, como um territério de
passagem, como uma superficie sensivel daquilo que acontece, que afeta de algum modo,
produz alguns afetos, inscreve algumas marcas e deixa alguns vestigios, alguns efeitos.

As criancas foram instigadas a apreciarem as fotos que trouxeram, fazendo um
rodizio entre elas e ap6s um momento destinado a observacdo, elas foram desafiadas pelas
professoras a descreverem 0 que viram, pensaram e sentiram sobre os momentos

representados nas fotos. As Fotos12e 13 publicam o momento desta experiéncia:

Foto 12 - O eu e o outro

Fonte: Imagem produzida pela pesquisadora.

Na Foto 13, a crianca, chamada Raissa, observa atentamente uma imagem de outra
crianga montada em um cavalo de brinquedo. Neste momento, ela ndo se manifesta
verbalmente, nem deixa transparecer sentimentos, apenas observa e manipula a foto com
cuidado. Apenas quando se junta as outras criancas da sala, Raissa se expressa e sua fala
revela sentimentos de preocupacdo e solidariedade em relacdo ao animal. Na pagina 127, a
seguir, os enunciados da Raissa se juntam ao de outras criangas em um dialogo cheio de
curiosidades e significados.

As criancas foram deixadas livres para decidirem se queriam apreciar as fotos
sozinhas ou em grupo. Percebemos que, as criangas que se agruparam, ao tempo que

observavam as imagens trocavam informagdes com o os colegas sobre o que viam, deixando
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vir & tona suas interpretacfes pessoais e coletivas. A Foto 14 retrata trés criancas, Jhonatam,
Pedro e Elias, observando untos diferentes imagens. A reacdo deles é diferente da de Raissa
que fez optou por fazer observacdo sozinha. Na Foto 13, o grupo de criancas que realizaram a

proposta no coletivo.

Foto 13 - O eu, o outro e 0 n6s

Fonte: Imagem produzida pela pesquisadora.

Na Foto 13, as criancas observam a mesma imagem que foi observada anteriormente
por Raissa, de um colega montado em um cavalo de brinquedo. Pedro, a crianca que esta de
posse da foto, demonstra estar pensativo no momento e, posteriormente, ao ser indagado pela
professora se era possivel o colega dar uma volta naquele animal, responde prontamente: “Ele
ndo pode, porque o cavalo ndo tem poderes magicos pra andar [...] ele é de plastico, precisa
ganhar poderes”. Neste momento, Jhonatam falou para Pedro: “Ele ndo anda porque é
pequenininho, o menino é grande, pesado”. Raissa se manifestou dizendo: “Nao pode andar,
machuca o cavalinho”. Elias, que aparece na foto 13, entra no didlogo e diz “O menino ¢
pequeno, ndo tem dinheirinho pra ele andar”. Nitidamente, as falas das criancas revelaram
suas vivencias, seus costumes e suas realidades.

Para dizer que o cavalo ndo era real, Pedro enunciou que o cavalo ndo possuia
poderes magicos que o fizessem ser real. Jhonatam alerta que o cavalo, por ser pequenininho,
n&o poderia levar a crianca grande e pesada, o que revela sua preocupagdo com as condi¢des

em que o animal se encontra. Raissa demonstra preocupacdo com o animal, deixando claro
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seu conhecimento de como o animal pode ser utilizado de maneira agressiva, a ponto de ser
machucado. A fala de Elias remete ao fato de que para andar no cavalo € preciso pagar, ter
“dinheirinho”, e as criancas nao tem por serem pequenas. Elias faz uma representacao social
muito comum em municipios do interior em que o cavalo € um meio de transporte utilizado
pela comunidade. A medida que as criangas manifestavam seus interesses e se expressavam
de forma espontanea, presencidvamos maneiras de como elas davam sentido as coisas por
meio de experiéncias vividas ndo apenas por elas, mas também pelos colegas em diferentes
situacdes.

A presenca dos sentimentos das criancas nesta experiéncia é algo extremamente forte
que se revelam em gestos e palavras pronunciadas carinhosamente no diminutivo
(pequenininho, cavalinho) demonstrando cuidado e sentimento afetuoso inerente as criancas
nesta faixa etaria em que seu pensamento esta ligado ao afeto que ndo pode e nem deve ser
desvinculados pela relevancia da unido do que se pensa e sente, Vygotsky (2000) ressalta que
gquem separou 0 pensamento do afeto fechou para si mesmo o caminho para a explicacdo das
causas do proprio pensamento, porque a analise determinista do pensamento pressupde
necessariamente a revelacdo dos motivos, necessidades, interesses e tendéncias motrizes do
pensamento, que orientam 0 movimento em diferentes aspectos.

As fotos serviram de estimulos para que as criangas fossem capazes de compor um
conhecimento novo, mais elaborado a respeito de si, do outro e dos grupos a que pertencem.
O desenvolvimento desta experiéncia permitiu que as criangas construissem conhecimentos
internamente na interacdo com elementos do mundo para compreender como as coisas
funcionam, resignificando-as.

Durante a experiéncia, as criancas articularam diferencgas entre elas e os outros, ou
seja, a experiéncia estendeu-se do ambito escolar para a vivéncia comunitaria, fazendo com
que elas se tornassem mais consistentes em suas subjetividades, identificando o que as
aproximam e que as distancia, sem separa-las culturalmente. Ao invés da professora preparar
sozinha o painel com as fotos das criangas (acdo comum no cotidiano da Creche), as criangas
foram instigadas a construirem, em grupo, o painel na sala, sendo assim desafiadas a
organizar o espaco da forma que achassem mais conveniente.

As Fotos 14, 15 e 16 demonstram 0 momento em que as criangas construiram e

apreciaram o painel feito por elas durante a experiéncia desenvolvida na sala de aula:



Foto 14 - Construcdo do painel de fotos — 01

Fonte: Imagem produzida pela pesquisadora.

Foto 15 - Construcao do painel de fotos - 02

Fonte: Imagem produzida pela pesquisadora.

129
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Foto 16 - Apreciacdo do painel de fotos

Fonte: Imagem produzida pela pesquisadora.

Durante essa acdo, dois fatos nos chamaram atengdo, primeiro que mesmo nao
havendo um limite para a organizacdo do painel (toda a parede foi disponibilizada para tal
acao) as criancas tiveram o cuidado de alinhar as fotos de forma que estas ficassem sempre
préximas umas das outras, isso nos revelou a capacidade das criancas, desde bem pequenas,
desenvolverem a nocdo de limite e organizagdo do espagco quando deixadas livres para criar.
O outro fato diz respeito as relacbes estabelecidas entre as criancas de forma afetiva, ao
porem as fotos sempre perto uma da outra elas fortaleciam a ideia de que pertencem ao
mesmo espaco e a0 mesmo grupo social, por isso precisavam ficar proximas umas das outras.

Ap0s organizarem as fotos, as criangas, espontaneamente, iniciaram um processo de
apreciacdo do painel que construiram juntas. Ao observarem as fotos, elas se expressavam por
gestos de carinho e cuidado, ndo apenas com o material em si, mas principalmente ao falarem
se si e dos outros demonstrando dominio afetivo, revelando a maneira como elas estavam
sendo afetadas pelo mundo interno e externo, estreitando assim relagdes sociais com 0 meio e
pessoas com quem convivem. A capacidade das criancas de agrupar, estabelecendo mais
semelhancas que diferencas, € um dom que, segundo Benjamin (1984) as separa dos adultos,
pois a sua imaginacdo se encontra bem adaptada a realidade que constrOi seu universo
particular dando outra significagéo ao cotidiano

A experiéncia possibilitou que as criancas alargassem seus padrdes de referéncia e de

identidades no didlogo com o grupo durante toda a atividade. Frases como “Esse bebé ¢ eu,
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fofinho”, “E tdo fofinho”, “Essa é minha mée, ela vai trabalhar, toda bonita vai pro shopping”,
“Eu tava na festa com meu pai, no colo”, revelam nitidamente que as criangas ao revirarem a
memoria induzidas pelas fotos, recordaram tempos, situacdes, ambientes e sensacdes da
infancia que nos revelou como as criangas se veem e veem 0 outro no mundo em que vivem.

A0 rememorarem suas experiéncias, ou seja, ao retomarem para si 0 olhar e as
palavras impregnadas de sentidos que o outro Ihe transmitira ao compartilharem as fotos, as
criancas construiram suas subjetividades a partir de conteddos sociais e afetivos que esse
olhar e essas palavras Ihe revelaram (BENJAMIN, 1984).

O painel construido tornou-se elemento provocador de curiosidades e indagacdes na
sala de aula. Apbs as criangas anexarem todas as fotos, fizemos uma moldura de papel
simulando um quadro na parede da sala, isso que fez com que as criangas passassem a se ver
como pertencentes a um mesmo grupo, com semelhancgas (maioria revelou ter vivenciado
situacOes similares, muitos possuem caracteristicas fisicas congéneres e desejos parecidos), e
diferencas (possuem caracteristicas proprias, comportamentos singulares e experiéncias
individuais), demonstrando respeito e cuidado com espacos e pessoas que convivem ao Seu

redor.

4.4 Experiéncia Infantil I — Observando cores e composi¢cdes

As experiéncias envolvendo cores sdo, naturalmente, interessantes para as criangas,
assim atividades que possibilitam a exploracdo de diferentes tipos de objetos e o0 contato com
cores, luzes e sombras, instigam o imaginario infantil e despertam nas criangas sensacdes de
prazer e encantamento, pelo que veem e sentem nas descobertas cotidianas. No terceiro
encontro formativo, as professoras do Infantil 1l, planejaram uma atividade com as criancgas
envolvendo a tematica ‘cores e misturas’ que foi realizada no dia 22 de agosto de 2016.

Convém dizer que, diferentemente das outras experiéncias vivenciadas pelas criangas
no decorrer da pesquisa, esta, em carater excepcional, fortaleceu em nos a certeza de que as
experiéncias devem ser cuidadosamente planejadas, conduzidas e principalmente bem
mediadas pelo professor, caso isso ndo ocorra, 0 momento, mesmo sendo rico em
aprendizagem, deixa florescer a certeza de que se podia ter ido além. Ao compararmos esta
experiéncia com as outras, vislumbramos o quanto 0 momento poderia ter sido mais propicio
a producéo de conhecimentos pelas criancas.

Identificamos, durante a atividade, que varios fatores contribuiram para que o

momento ndo se desdobrasse conforme o esperado. A professora limitou-se a utilizar apenas
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trés cores de tintas e apenas papel branco na experiéncia, além disso, a organizacao do espaco
ndo colaborou com o momento, as mesas estavam bem proximas umas das outras, 0 que
nitidamente impedia que as criancas se locomovessem com facilidade, isso fez com que elas
se tornassem expectadores passivas do processo de aprendizagem. O RECNEI (BRASIL,
1998), esclarece que o espaco da sala deve ser organizado de modo a privilegiar a
independéncia da crianga no acesso e manipulagdo dos materiais disponiveis para o trabalho,
e deve traduzir na forma como é organizado a memoria do trabalho desenvolvido pelas
criangas.

Observamos que antes mesmo de iniciar a proposta de estudo das cores, a professora
havia deixado uma tarefa fotocopiada em cima das mesas das criangas, que dispunha de uma
questdo que induzia as criancas na escolha proposital de uma Unica cor, seguindo assim um
dos objetivos desta aula. Ficou evidente que, mesmo tendo sido planejando uma experiéncia
que tinha como foco a investigacdo, a descoberta e a producdo de novos conhecimentos, no
nosso terceiro encontro de formacdo, a professora optou por fazer a experiéncia de outra
maneira que, segundo ela, estava acostumada. Foi possivel identificar que o receio da
professora de perder o controle das acdes das criancas durante a atividade e o habito da
pratica corrente ndo permitiu que houvesse mudanca na rotina, bem como néo possibilitou um
avanco significativo nesta experiéncia.

O fato de a professora centrar-se mais no contetdo relacionado ao reconhecimento
das cores do que na riqueza da experiéncia em si, fez com que as criangas pouco evoluissem
em suas explicacdes e descobertas. O que era para ser um momento em que as criangas
poderiam aprender pela experiéncia em si mesma, restringiu-se em momento destinado ao
ensino de um Unico conteldo, no caso o das cores primarias.

As criancas, em fila, tiveram suas maos pintadas pela professora que as segurava
firmemente para evitar que as criangas se sujassem ou misturassem as cores antes do
comando. Depois de pintar as médos de algumas criangas, cada mao de uma cor diferente
(cores primérias), a professoras friccionava as duas maos das criangas para que 0 movimento
fizesse surgisse uma nova cor (secundaria). Apés a professora perguntar as criancas qual era a
cor gue tinha formado com a unido das maos, e de ter obtido a resposta desejada, ela passou
pra realizacdo da tarefa fotocopiada, que tinha como proposta pintar, com tinta guache, o
animal impresso na folha A4, utilizando a cor descoberta.

Nesse cendrio, a organizacao do espac¢o, do tempo e dos materiais deve possibilitar a
interacdo entre as criancas, a fim de valorizar os conhecimentos que elas possuem,

assegurando a educacdo em sua integralidade e indivisibilidade das dimensdes expressivos-
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motora, afetiva, cognitiva, linguistica, ética, estética e sociocultural da crianga. ldentificamos
momentos de curiosidades entre as criangas, entretanto, estas curiosidades se apresentaram

por meio de enunciag@es isoladas. As Fotos 17 e 18 retratam estes momentos:

Foto 17 — Observacéo das Cores - 01

Fonte: Imagem produzida pela pesquisadora.

Foto 18 - Observagdo das Cores - 02

Fonte: Imagem produzida pela pesquisadora.
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Vimos que a rotina ndo planejada, ou, planejada, mas ndo conduzida de maneira
adequada, dificulta a mediacdo entre a professora e as criancas, bem como compromete o
desenvolvimento da aprendizagem significativa. Na observancia das Diretrizes (BRASIL,
2009), para que haja efetivacdo dos objetivos nas propostas pedagdgicas é necessario o
reconhecimento das especificidades etérias, das singularidades individuais e coletivas das
criancgas.

Durante esta atividade, por meio de olhares atentos e frases como “Essa cor vai virar
outra”, “Por que ndo pode misturar essa (cor) com outra?”, “Tia, pinta minha mao também, eu
quero, eu quero...” (apenas algumas criangas tiveram suas maos pintadas), “Por que ndo pinta
a minha (ma0)?” “Por que s6 essas (se referindo as tintas)?”. Entre estas e outras questdes, as
criancas revelaram que era possivel aprofundar as discussdes e aprofundar descobertas e,
consequentemente suas criagdes. Como enfatiza Vygotsky (1987) a criacdo nédo surge apenas
atrelada a fatos historicos, mas também como processo resultante da imaginacdo e da
atividade criadora do homem, sendo ele capaz de combinar, modificar e criar algo novo.
Durante as indagacOes das criancas, percebemos que a professora, concentrada na acao
mecanica de quem controla uma situacédo, ignorou algumas questdes e outras ela respondeu de
maneira rapida, sem valorizar a criatividade das perguntas que emergiram da experiéncia e
serviriam de ponte para outras aprendizagens.

Compreendemos que, apesar da organizagdo do espaco desta sala em si mesmo néo
colaborar e ndo ser um dos maiores provocadores de aprendizagens no momento, tal espaco
poderia sim, ter se transformado e se tornado provocador, considerando que as atividades que
permitem a crianga observar e lidar com transformagdes decorrentes de misturas de elementos
e materiais sdo sempre interessante para criancas pequenas. Nesse sentido, oferecer, além de
tintas, outros materiais visiveis na sala de aula (agua, pigmentos, papeis coloridos, etc.) que,
ao passarem por processo de transformacdo, ocasionam diferentes resultados, proporcionaria
as criangas experiéncias interessantes e elas poderiam ter avancado na aprendizagem e
produzido conhecimentos relevantes sobre o conteudo central.

Se partirmos do entendimento de que 0s objetos expostos em um espaco com 0
objetivo de serem explorados pelas criancas devem ser considerados como elementos capazes
de criar situacdes de aprendizagens nas quais seja possivel a crianca observar, perceber suas
caracteristicas e propriedades ndo evidentes e construir novos conhecimentos, podemos dizer
que a experiéncia com as cores nesta turma ndo fez com que 0s objetos adquirissem essa

funcdo, tornando-se elemento central dessa experiéncia, uma vez que as criangas tiveram
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acesso ao material de forma limitada pela professora, sendo limitado também & oferta de
novas informac6es sobre o tema desejado.

O que deveria ser uma experiéncia geradora de outras experiéncias mais elaboradas e
mais significativas para as criangas, tornou-se um momento tenso, controlado e sem
encantamento para 0s pequenos. Ficou claro a importancia de o professor estar atento ao
material que estava ao seu alcance e que poderia ter servido para desenvolver uma estratégia
de ensino mais interessante, quica provocadora de novos conhecimentos e aprendizagens.

De acordo com o Referencial Curricular para Educacao Infantil (BRASIL, 1998),
partir de perguntas interessantes, como dispositivos iniciais, questdes que mobilizem o
processo de indagacdo, é um exemplo de como se pode despertar nas criangas a curiosidade
junto ao desejo de querer conhecer o novo, fazendo com que elas elaborem explica¢des sobre
0 vivenciado, ao invés de receberem conteudos prontos de forma expositiva sobre

determinado tema.

4.5 Experiéncia Infantil 11 - Entre cores, sabores, aromas e contemplacao.

Inundada pelo desejo de criar meios que possibilitassem as criancas do Infantil Il a
construcdo de seus proprios conhecimentos acerca do mundo fisico e social, tornando-se
sujeitos capazes de observar, explorar, investigar, indagar e emitir opinides sobre 0 mundo em
que vivem (BRASIL, 1998), a professora deste nivel projetou uma experiéncia que foi
vivenciada no dia 18 de agosto de 2016, tendo como foco promover o encantamento nas
criangas quando sdo convidadas a contemplarem diferentes cores, sabores e aromas presentes
na natureza.

O espaco da sala foi organizado de modo a privilegiar a independéncia das criancas
no acesso e manipulacdo dos materiais disponiveis ao trabalho, sendo traduzindo nesta
organizacgéo a intencdo do que se desejava com as criangas. Tudo aquilo que foi trazido pelas
criangas e professora foi exposto ao alcance de todos, constituindo-se referéncia para a
experiéncia vivenciada naquele espaco arrumado com a participacdo das criancas.

A sala de aula adquiriu uma nova arrumacdo, visualmente agradavel aos olhos
curiosos, seguindo a proposta de instigar o imaginario infantil e despertar nas criangas
sensacOes de prazer e encantamento pelo que viam e sentiam ao explorarem o exposto. O
momento de apreciacdo e degustacdo dos alimentos trazidos pelas criangas e exposto em uma
mesa preparada para o momento, foi antecedido por uma conversa descontraida entre as

criancas e a professora sobre quais as frutas conhecidas e mais apreciadas por todos, desta
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forma a professora adentrava nos gostos e preferéncias das criangas, deixando-as a vontade
para expressarem sentimentos e situagfes vivenciadas em diferentes espagos.

Durante uma conversa informal, as criancas explicavam porque gostavam ou nao de
determinado alimento. Algumas chegaram a rememorar situagdes relacionando os alimentos
expostos a momentos vividos com a familia, como a hora do almoco, do lanche, ou a uma
viagem ou situacdo desconfortantes para elas por serem muitas vezes obrigadas pelos pais a
experimentarem determinadas frutas, verduras e remédios, considerados ‘ruins’ por elas.
Percebemos que o ambiente da sala, composto pelo fisico e relacional, interligou aspectos
cognitivos a aspectos afetivos, motivando e influenciando diretamente as aprendizagens das
criangas.

Nesta experiéncia, vimos claramente como um espaco organizado com a presenca
das criancas torna-se excelente aliado no processo de ensino e aprendizagem na educacao
infantil. As Fotos 19 e 20 publicam 0 momento da experimentagéo:

Foto 19 - Entre cores, aromas e sabores - 01

Fonte: Imagem produzida pela pesquisadora.
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Foto 20 - Entre cores, aromas e sabores - 02

Fonte: Imagem produzida pela pesquisadora.

Logo nas primeiras observages, as criangas exploraram os materiais e separaram 0s
elementos expostos conforme seus conhecimentos, de um lado puseram as frutas e do outro as
sementes, raizes e folhas. Observamos que as criancas se aproximaram cuidadosamente do
espaco organizado, sendo conduzidas pela curiosidade apesar de demonstrarem timidez, o que
fez com que elas levassem certo tempo para se familiarizarem com 0s materiais até poderem
explora-los com seguranca. Aos poucos, elas descobriram as possibilidades de sensacfes
presentes nestes materiais. O contato das criangcas com o0 material exposto em atitude
investigativa fez com elas percebessem que o que experimentavam néo lhes era alheio, ao
contrario, era parte de suas vivéncias e culturas.

Esta experiéncia possibilitou que as criancas desenvolvessem confianca junto ao bom
Senso e autonomia, se, esse tipo de atividade preponderar e passar a fazer parte da rotina das
criancas, provavelmente, ira colaborar para que elas se tornem, em séries posteriores, sujeitos
investigativos e mais confiantes, sendo capazes de demonstrarem anseio por novas
experiéncias e novas informac6es sobre 0 mundo (HARLAN; RIVKIN, 2002). Desta forma,
elas se tornam ativas no processo de aprendizagem e passam a ter iniciativa quando séo
desafiadas a realizar alguma atividade, ou seja, quando sdo convidadas a conhecer e explorar



138

algo novo. A curiosidade nas criangas se manifesta por meio dos “porqués”, e ela passa a
desenvolver atitudes investigativas que a fazem mesclar conhecimentos reais e imaginarios.

Um ponto interessante a ser analisado refere-se as perguntas feitas para as criancas,
de forma intencional. Vimos que as indagacdes quando bem elaboradas podem desencadear
explicacOes interessantes dadas pelas criancas sobre a complexidade do experimentado,
revelando a intensidade do afeto provocado pela experiéncia. Enquanto as criancas
experimentavam 0s sabores, sentiam 0s aromas e contemplavam as sementes coloridas, a
professora, langava perguntas intrigantes que as faziam parar pra pensar e arriscar uma
resposta. Perguntas do tipo “Por que sera que as plantas possuem esse cheiro?”’, “E essa cor?
O que faz com elas tenham tantas cores diferentes?” A gente sente o perfume das plantas, mas
sera que a gente consegue ver o perfume?”

Diante destas provocagdes, as criancas arriscavam diferentes respostas, algumas um
tanto reveladoras, como “Isso (casca de arvore) tem cheiro do chd da minha avo™, “Tia, isso
aqui (gengibre) € o cheiro da panela da minha mae” (a crianca se refere ao cheiro da comida
temperado pela planta), “Tem cheiro do doce que minha faz” (se referindo ao cravo da india,
planta bastante utilizada em doces e chas), “As frutas tem muitas cores, tem tinta e perfume
nelas”. “Tia, porque tem esse cheiro? (a raiz de uma planta), € muito bom!”

Tanto as formulagdes de questdes como as respostas dadas (inventadas) durante o
processo, foram nitidamente elaboradas com base nas sensagbes provocadas pela
experimentacdo dos elementos expostos a conexdo de situacBes rotineiras das criangas no
meio em que vivem. Como destaca Benjamin (1984), o olhar da crianca, aliado as suas
palavras, revelam seus sentidos da experiéncia e acaba por construir sua subjetividade a partir
dos conteldos sociais e afetivos que Ihes sdo apresentados.

As Fotos 21 e 22, a seguir, revelam o momento em que uma crianca de 05 anos
experimenta e contempla os materiais expostos ao tempo que reflete sobre suas esséncias e

conecta-os a realidade de suas vivéncias familiares.
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Foto 21- Aromas e sensacdes - 01

|/

Fonte: Imagem produzida pela pesquisadora.

Foto 22 - Aromas e sensagoes - 02

Fonte: Imagem produzida pela pesquisadora.

Os olhares, gestos e falas das criangas representaram a estreita ligacdo entre o
pensamento e a linguagem, que por varias vezes se encontravam e se distanciavam, revelando
assim a especificidade de cada um, nesse movimento em que pensamento e linguagem se
alternam e se encontram as criangas deslocam-se para outras dimensdes, em que a

subjetividade afetiva as fazia mesclarem elementos reais com elementos imaginarios dando



140

origem a um conhecimento novo. Segundo Vygotsky (1987), tudo é produto da criacdo e da
imaginacdo humana, todos os objetos, sem excluir ao mais simples e habituais sdo como
fantasias cristalizadas.

Observamos que durante todo o processo, a professora demonstrou preocupagdo na
medida certa, ao mediar, cautelosamente, as agdes das criancas, deixando-as livres para
adentrarem na experiéncia, podendo escolher o que queriam tocar, sentir e experimentar, sem
pressa ou intervencdo imediata. A pratica da professora refletiu uma nova concepcdo de
ensino e aprendizagem relacionados as criancas, seus desejos e suas especificidades,
revelando assim um novo olhar sobre elas. Nitidamente, as criangas passaram a ser vistas ndo
mais como objeto passivo da pratica docente, mas como sujeitos atuantes do processo,
capazes de produzir seus proprios conhecimentos.

Diante da compreensdo de que a linguagem representa o sistema simbdlico mais
béasico, pois é a forma mais comum de comunicacdo entre 0s sujeitos, e serve também como
pensamento generalizante para ordenar o real (Vygotsky, 2002), sugerimos que as criangas
refletissem sobre os aromas experimentados e sobre o significado desses cheiros para elas, em
seqguida elas foram convidadas a representarem graficamente os aromas e 0s sabores
experimentados neste dia. A intencdo era fazer com que as criangas dessem formas proprias
aos cheios e sensagOes singulares, indo além de simples explicagdes sobre o que viram e
experimentaram, sentindo-se livres para expressarem seus sentimentos, revelando assim a
maneira como elas compreendem o mundo que as cerca e como sdo afetadas pelas
experiéncias. A representacdo grafica revelou que os conhecimentos produzidos pelas
criangas integram o mundo afetivo interno e externo como uma unidade indivisivel.

Os desenhos, um tanto inusitados, surpreendentes e bem elaborados, considerando a
faixa etaria das criancas e o desafio proposto, revelaram seus dominios afetivos frente ao
experimentado. Para Wallon (1979), tal dominio afetivo possui papel crucial na constituicdo
dos sujeitos, pois a afetividade proporciona a constituicdo de valores, vontades, interesses,
necessidades e motivacdes, responsaveis pelas escolhas e decisfes ao longo da vida.

Foi interessante e revelador o modo como as criangas se engajaram confiantes na acédo
de representar graficamente os movimentos dos cheiros e a presenca deles em seus cotidianos,
0 ambiente da sala, antes tomado por atitudes de curiosidade e investigacdo, tornou-se lugar
de criagdo. As criancas canalizaram suas atencdes para a atividade proposta, desvendando
significados, expondo e socializando os conhecimentos construidos por elas. Percebemos

como o0s conhecimentos foram significativamente construidos nas experiéncias pessoais e
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coletivas das criangas, considerando a relacdo estabelecida com o mundo fisico e social em
que vivem, sendo esses conhecimentos reflexos de outros conhecimentos prévios.

Os desenhos revelaram memorias e denunciaram sentimentos por meio de formas
abstratas, coerentes e provocadoras de diferentes interpretacdes. Ao contrario do que era de
costume, a professora ndo entregou as criancas tarefas fotocopiadas, nem ensinou técnicas de
para as criangas seguirem passos preestabelecidos. O desafio foi instigar as criangas a
manifestarem seus pensamentos, externando sentimentos em relacdo ao vivido em diferentes
contextos sociais. Nas Fotos 23 e 24, expusemos as representacdes simbolicas feitas pelas

criangas de 04 e 05 anos.

Foto 23 - Representacdo grafica de cheiros: crianca e planta
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Fonte: Imagem produzida pela pesquisadora.
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Logo apds a finalizacdo de atividade, a professora escreveu, no canto inferior da folha,
o0 significado de cada desenho considerando as explicagGes dadas pelas criangas quando
durante a experiéncia, como forma de explicar para 0S outros pares 0 que o desenho
significava para o autor. Na foto 23, o desenho feito por Gabriel, para representar o cheiro de
crianca e desenho feito por Bianca, para representar o perfume da planta, apresentam formas
abstratas (pontilhados e linha ondulada) que “seguem caminho” até um desenho que
representa uma pessoa. 1sso revela que o cheiro para elas esta relacionado a pessoas e ndo
apenas as coisas. Quando questionado sobre que cheiro havia desenhado, Gabriel respondeu

que era o cheiro de crianca, de um bebé. Bianca nos disse que o cheiro de planta vinha da casa
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dela e era o cheiro da sua avo. Os desenhos e falas revelam parte da memoria das experiéncias
vivenciadas pelas criangas em seus contextos familiares.

Na visdo de Piaget (1975), o desenho feito pela crianca tem papel relevante em seu
desenvolvimento cognitivo, pare ele, por meio do desenho a crianca exprime, de forma
realista e espontanea, o que existe no mundo exterior. Sobre isso, Vygotsky (2002), destaca
que o desenho possui fungdo simbdlica que se revela entre 0 jogo simbdlico e a imagem

mental, apresentando o carater ludico e o esforgo de imitacdo do real da imagem mental.

Foto 24 - Representagdo grafica de cheiros: panela e cha
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Fonte: Imagem produzida pela pesquisadora.

Na foto 24, os desenhos feitos por Wesley, para representar o cheiro panela, e o
desenho feito por Keilany, para representar o cheiro de cha, tomam propor¢6es afetuosas
quando aliados as suas descrigdes verbais. Desta forma, a crianga pde em evidencia
elementos de sua realidade, deixando vir a tona sua singularidade. Durante a experiéncia,
Wesley ressaltava como o cheiro dos temperos e plantas lembravam o cheiro da comida de
sua casa, especificamente a comida feita pela av0, esse sentimento é manifestado
graficamente na Foto 24 em que a crianca expressa em plenitude seu realismo ao rememorar
vivéncias familiares. O desenho feito por Wesley, Foto 24, representa simbolicamente o
cheiro da comida de sua avo, que sai da panela e segue até a imagem de uma pessoa, que ele
diz ser ele, sentindo (Ilembrando) esse cheiro. Keilany, ao ser indagada sobre seu desenho,
respondeu que era o cheiro de chd, que sua mée fazia pra tomar quando estava doente.
Observamos que, durante a acdo, a crianca solicitou varias cores para finalizar seu desenho,

justificando que o cha tinha muitas cores. Interpretamos que a diversidade das cores em um
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unico desenho foi a maneira encontrada por Keilany para diferenciar os tipos chas que ela
conhecia. O desenho, que lembra uma xicara, foi carinhosamente colorido para expressar 0s
diferentes cheiros das plantas utilizadas na producéao de varios chas.

Compreendemos que os desenhos gréficos, feitos pelas criangas, revelaram a maneira
como foram afetadas pela experiéncia e como foram tocadas pelo desejo em representar seus
sentimentos de maneira realista ampliando a imaginagao criadora na infancia.

A sutileza e o cuidado, perceptivel nos desenhos das criancas, revelam o pensamento
delas ao serem encorajadas pela professora a pensarem profundamente sobre os aromas
experimentados, dando-lhes formas e sensacdes em diferentes dimensbes subjetivas. A
experiéncia revelou como as criangas produzem seus conhecimentos relacionando-os a
outros conhecimentos que sdo produzidos em diferentes contextos. Quando se cria
condi¢des para que as criangas estabelecam conexdes entre o0 vivido e 0 experimentado se
possibilita uma aprendizagem significativa que contém, segundo Vygotsky (2002), o germe
da constituicdo simbolica da realidade da crianga, que a faz se comunicar com o mundo em

que vive.



CONSIDERACOES FINAIS

Talvez seja preciso alimentar a certeza de nossa
incompletude, enguanto professores e professoras, a fim
de que sobre em nds espacos a serem habitados pelos
conhecimentos que as criangas tém a nos revelar.

Janaina Souza

O caminho trilhado nesta investigagdo nos permitiu vislumbrar as sutilezas,
complexidades e peculiaridades da educacdo infantil, sendo possivel nos encantarmos e nos
fortalecermos frente as conviccdes dos desafios postos neste contexto repleto de indagacdes e
revelagdes interessantes. Desenvolver uma pesquisa tendo como objeto central as experiéncias
das criangas no cotidiano da Creche foi, sem duvida, algo que engrandeceu nossa formacao
docente e ampliou o desejo de continuar enveredando no caminho do estudo sobre a educagéo
infantil.

No decorrer desta pesquisa, procuramos focar nos objetivos propostos, pelo
compromisso com a elaboracdo desta tese, entretanto, ao mergulharmos no processo, fomos
pegos, inimeras vezes, nos entregando ao prazer da descoberta em si, e 0s objetivos ndo nos
limitavam a busca de uma resposta, ao contrario, serviam de farol para evitar que nos
perdéssemos em meio a outros desejos.

As experiéncias, desde a inspiracdo da abordagem educativa de Reggio Emilia para a
primeira infancia até as experiéncias realizadas junto as criangas da Creche, nos
possibilitaram conectar o passado individual a outros passados coletivos, e em um movimento
de trocas de experiéncias, entre pesquisadores, professoras e criancas, foi possivel produzir
novos conhecimentos e evoluir enquanto sujeitos abertos a mudancas.

Durante a investigacdo, vislumbramos inimeros caminhos que esta pesquisa poderia
nos conduzir. Conscientes destes varios caminhos, optamos por mencionar €, em alguns casos
discutir, teméticas que consideramos relevantes para o estudo, como a formacdo docente para
a educacdo infantil, a rotina da Creche, as atividades e projetos pedagdgicos, a organizacdo
dos espacos e do tempo, entre outros temas, que, apesar de ndo se revelarem nos objetivos
propostos, sdo considerados de grande relevancia para a area pesquisada, entretanto, devido
ao tempo e compromisso com o objeto de estudo, ndo nos arriscamos a discuti-los em
profundidade e esséncia.

O desejo em conhecer o0 modo como as criancas da educagdo infantil apreendem e

produzem seus proprios conhecimentos nos levou a determinar como objetivo geral investigar
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as experiéncias vivenciadas pelas criangas no contexto da educacdo infantil, e nesse intuito,
foi possivel identificar, por meio de observacGes da rotina da Creche, praticas correntes
relacionadas ao conhecimento do mundo pelas criancas. ApOs essas identificagdes,
promovemos encontros de formagdo com as professoras para que elas aprofundassem seus
conhecimentos e refletissem sobre o trabalho desenvolvido com as criangas, sobre seus modos
de ser, pensar e agir no contexto da educacdo infantil. No intuito de possibilitar as criangas
gue vivenciassem algo novo em suas rotinas, promovemos espacos de formagdo para que as
professoras projetassem novas experiéncias valorizando a capacidade delas de produzirem
novos conhecimentos.

Por meio deste estudo, as professoras ampliaram a concepcao de crianca, de infancia e
de educacao infantil, passando a compreender que a instituicdo escolar é espago propicio para
se promover o protagonismo infantil e que a valorizacdo das experiéncias das criangas se
constitui em ponto de partida para se pensar a pratica educativa e o processo de aprendizagem
delas. A distancia entre as propostas evidenciadas nos documentos legais elaborados pelo
Ministério da Educacdo (MEC) e o contexto da educacdo infantil, foi encurtada quando, nos
encontros de formacdo, oportunizamos estudos e discussdes acerca destes documentos,
sempre os relacionando a pratica docente e ao cotidiano da instituicao.

Constatamos também como é possivel, por meio da Pesquisa-acdo e da formacdo em
servi¢o, promover mudancas significativas na pratica docente. O potencial transformador da
Pesquisa-acdo auxiliou as professoras a analisarem teorias que embasam a pratica tomando a
reflexdo e a producéo de conhecimentos como condicdes essenciais para melhoria do trabalho
realizado na Creche. Compreendemos que, nessa modalidade de pesquisa, ndo apenas 0s
procedimentos utilizados para produzir os dados sdo relevantes no processo, mas também, e
principalmente, a maneira como conduzimos 0 processo de pesquisa, COMO NOS apropriamos
dos procedimentos e como nos aproximamos do fenémeno investigado foi determinante na
qualidade do que foi produzido no decorrer desta investigacao.

Os momentos de estudos e didlogos, ocorridos por meio das entrevistas e dos
encontros de formacdo, possibilitaram que as professoras refletissem criticamente sobre o
trabalho docente na educacéo infantil, sobre as vivéncias das criancas no espaco da Creche e
em outros contextos sociais, favorecendo a projecéo de novas experiéncias e a valorizacdo dos
conhecimentos prévios e dos novos conhecimentos produzidos pelas criancas.

As entrevistas semiestruturadas, além de permitirem tracar o perfil das professoras,
serviram para estreitar os lacos entre pesquisadores e docentes, possibilitando conhecermos

algumas concepcdes relacionadas a crianga, ao cuidar e educar na educacdo infantil, que
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posteriormente foram discutidas e reavaliadas nos encontros formativos, permitindo as
professoras repensarem a imagem da crianga enquanto sujeito que produz e reproduz
conhecimentos, enquanto ser ativo do processo de ensino e aprendizagem. Os estudos de
textos diversificados, as discussbes em grupo, problematizacbes da pratica e o
compartilhamento de experiéncias, da rotina da Creche e de outras institui¢cdes, favoreceram a
compreensdo da crianga como sujeito socio-histérico e cultural. Essa compreensdo se
confirma no momento das projecGes das experiéncias, quando as professoras, fundamentadas
na literatura explorada nos encontros formativos, propdem atividades tendo como foco a
construcdo da identidade das criangas, suas sensacdes e suas descobertas.

Ter como inspiracdo e ponto de partida a abordagem educativa de Reggio Emilia nos
fez desejar uma educacdo mais humana, pensada com a crianga € ndo apenas para as criangas,
uma educacgdo que possibilitasse a elas a comunicacéo de suas ideias e sentimentos, tornando
real o imaginario infantil e a compreensdo mais ampla e verdadeira acerca do mundo em que
vivem. Constatamos que a revisdo de literatura desenvolvida, especificamente a relacionada
ao conhecimento de mundo pelas criancas e ao desenvolvimento da aprendizagem delas por
meio de experiéncias significativa, foi relevante para fundamentar as atividades concebidas
com as criangas. Os textos didaticos e as leituras deleites, sempre utilizadas nos inicios dos
encontros formativos, serviram de fio condutor para que as professoras refletissem sobre
questdes intrigantes que circundam o universo infantil e a educagéo de criancas pequenas.

Por meio deste estudo, constatamos como a rotina de uma instituicdo de educacao
infantil revela a concepgdo que se tem de crianca e educagdo que predominam na instituicao.
Ao confrontarmos os enunciados das entrevistas e dos encontros formativos com o material
produzido nas observacdes, concluimos a discrepancia que ha entre o discurso e a pratica. Os
enunciados apontam a consciéncia da educacdo infantil como base de formacdo que nao
permite a indivisibilidade do cuidar e educar. Porém, na préatica, presenciamos, em alguns
momentos, essas dimensfes sendo tratadas de forma isolada, a prépria rotina, anexada nas
portas das salas estabelecendo uma sequéncia béasica de agdes diarias, confirma nossas
interpretacdes.

Mas é preciso ressaltar que, mesmo tendo consciéncia dessa indivisibilidade entre
cuidar e educar existem variantes no espaco da sala de aula que influenciam diretamente na
pratica docente, como por exemplo, a quantidade de criancas por adulto em uma sala,
considerando o atendimento as necessidades especificas de cada crianca . Definitivamente,

guanto maior o numero de criancas, mais exigido sera a atengdo e o cuidado por parte dos
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docentes, 0 que acaba limitando movimentos, intencdes, objetivos e consequentemente o
desenvolvimento e a aprendizagem das criangas.

Cabe a ressalva de que a situagdo mencionada no paragrafo anterior, sobre a
quantidade excessiva de criangas em uma sala de aula, ndo é algo especifico ou isolado da
Creche, mas algo que ocorre comumente nas escolas do pais, sendo, essa discrepancia,
legalizada pelos Pardmetros Nacionais de Qualidade para Educacdo Infantil (2006). Ao
mencionar a relacdo entre o numero de criangas e 0 numero de professores (as) por
agrupamentos ou turmas®, o Documento (2006, p. 36), sugere uma professora ou um
professor para cada 06 a 08 criancas de 0 a 02 anos; uma professora ou um professor para
cada 15 criangas de 03 anos. Se, por questdes de segurancga, consideramos que as criangas
pequenas nunca devem ficar sozinhas, definir um professor para cada 15 criancas de 03 anos,
torna o cuidar e o educar, entendidos como dimensdes inseparaveis, um enorme desafio para
professores (as) da educacéo infantil.

De certo, o estudo revelou a necessidade da formacdo continuada para professores (as)
da educacdo infantil tendo a prépria pratica deles como objeto de investigacdo e reflexdo
critica, pois como afirma Freire (1986, p. 39) “Na formacdo permanente dos professores, o
momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a
pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica”. Entretanto, frente aos
inimeros desafios da docéncia, convém mencionar que a formacdo sozinha ndo afetard as
praticas dos professores, uma vez que, para reelabora-las, sdo necessarias outras condicdes,
como valorizagdo da profissdo, a disponibilidade de tempo para estudos e pesquisas, a
disponibilidade de materiais didaticos diversificados, a construcdo de espacos que
possibilitem o desenvolvimento de atividades diversificadas com as criangas, entre outras
condicdes igualmente importantes.

Por fim, a tese se comprova quando as criancas da Creche, ao vivenciarem diferentes
experiéncias relacionadas ao conhecimento do mundo em que vivem, elas revelaram n&o
apenas suas potencialidades, criatividades e aprendizagens, que favorecem a producéo de seus
proprios conhecimentos acerca do mundo fisico e social, mas também revelaram como se
comportam frente ao inusitado, como agem quando se deparam com um ambiente organizado
cuidadosamente para interagirem sem determinados comandos e limitagcdes, como observam

elementos novos e estabelecem conexdo com outras experiéncias, igualmente relevantes,

®Item 8.4 - A relagdo entre o nimero de criancas por agrupamento ou turma e o ndmero de professoras ou
professores de Educacdo Infantil por agrupamento varia de acordo com a faixa etaria: uma professora ou um
professor para cada 06 a 08 criangas de 0 a 02 anos; uma professora ou um professor para cada 15 criangas de
03 anos; uma professora ou um professor para cada 20 criangas acima de 04 anos. (BRASIL, 2006, p.36).
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como investigam e se expressam sem receio de parecerem erradas ou estranhas, como
formulam perguntas e elaboram suas explica¢cdes unindo pecas de um quebra-cabeca chamado
criatividade, que nasce com elas, mas que depende diretamente de outros ‘actantes’ para
evoluir em sua inteireza, as fazendo serem plurais e singulares a0 mesmo tempo.

Diante do exposto, encerramos nossas consideracdes rememorando as palavras de
Manoel de Barros (1999), na epigrafe introdutoria deste trabalho, “Mas ndo sera facil ser
crianca. Ha ilimitadas coisas para suspeitar e muitas para adivinhar...”. Esta pesquisa nos
revelou algumas destas suspeitas e adivinhag¢des, como as coisas se transformam, se movem,
se relacionam, se libertam, se limitam, se conectam e se desprendem nas experiéncias infantis.
Mostrou-nos que ndo é facil ser professora de crianca, e que se torna incoerente afirmar a
existéncia de excelente preparo docente quando lidamos com um universo mutante, como é o
universo da educacgdo infantil, que exige mudancas constantes de perspectiva sobre a
educacéo das criancas e suas aprendizagens, por isso reafirmamos a necessidade da formacéo
continuada para docentes da educagéo infantil.

Nesse cenario, talvez seja preciso alimentar a certeza de nossa incompletude enguanto
professores e professoras, a fim de que sobre em nds espacos a serem habitados pelos
conhecimentos que as criancas tém a nos revelar. E, talvez, possamos compreender como elas
produzem seus proprios conhecimentos sobre o0 mundo em que vivem imersas no trajeto

incontrolavel do tempo e no vazio, que vao até muito longe...
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APENDICE |

ROTEIRO DE ENTREVISTA |

1° ENTREVISTA: 04/ 03/2016

OBJETIVO: Tracar um perfil das participantes da pesquisa a partir de informacéo
relacionadas a formacao de professores, pratica docente e & concepgao de crianca, infancia e
educacéo infantil.

IDENTIFICACAO:

Nome:

Idade:

Formagéo:
Tempo de trabalho na docéncia:
Tempo de atuagdo na educacdo infantil:
Série em gue atua no momento:
Numero de alunos por turno:

QUESTOES NORTEADORAS:

1. Qual a concepgdo que vocé tem de crianga, infancia e educacao infantil?

2. Qual a relevancia da formacdo continuada dos professores para 0 processo de
ensino e aprendizagem na educacao infantil?

3. Vocé participa (ou participou) de algum tipo de cursos de formacdo continuada
para professores da educacdo infantil, sejam em formato de curso de curta ou longa
duracdo, seminarios, congressos, encontros, etc? Cite-os.

4. Como os cursos de formacgédo continuada para professores possibilitam a melhoria

da pratica docente?
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APENDICE II

ROTEIRO DE ENTREVISTA I

2° ENTREVISTA: 11/03/2016

1.

OBJETIVO: identificar conhecimentos relacionados aos documentos legais elaborados
pelo Ministério da Educacdo - MEC que regem a educacdo infantil brasileira,
identificando concepcgdes sobre cuidar e educar e a aplicabilidade destes documentos
no cotidiano da Creche; conhecer processo de organizacdo dos projetos a metodologia
predominante no processo de ensino-aprendizagem das criancas relacionando ao papel
da experiéncia na educacédo infantil para orientar as professoras no planejamento das
experiéncias com as criangas.

QUESTOES NORTEADORAS:

Vocé tem acesso aos textos e documentos elaborados pelo Ministério da Educacao que
regem e amparam a educacéo infantil brasileira? Quais?

Como vocé teve acesso a esses conhecimentos?

Em que documento (s) vocé se baseia para planejar as atividades escolares com as
criangas?

Como ocorre o planejamento do periodo letivo na instituicdo em que vocé trabalha?
Como surgem o0s temas e como se da o processo de organizacdo dos projetos na
Creche?

O que significa ‘educar e cuidar’ na educacéo infantil? Como vocé ver a relagao entre

estas duas dimensfes?
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APENDICE III

FICHA DE OBSERVACAO

Data da observacao:

Turma:
Objetivo:

ASPECTOS CARACTERISTICOS DA ROTINA DA CRECHE:

Espaco (o cenario);

T &

Participantes (atores presentes em cena);

Atividades (acOes representadas);

o o

Agrupamentos (modos como se agrupam nas atividades);

@

Modalidades de gestéo (direcdo das atividades);

=h

Duracéo (tempo);

g. Posicdo (postura de deslocamento temporal).

Fonte: Adaptado para fins didaticos com base em Bondioli (2004).
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ANEXOS



ANEXO A - QUE SIGNIFICANCIAS TEM A CRIANCA?

Infancia é a gente!

Uma pessoa crianca, adulto, grande, pequena e média

Infancia é quando a gente nasce

E quando a gente vira adulto

Infancia é quando o adulto era pequeno
E quando é bebé

Infancia acaba depois de 10 anos.

Mas, a minha irma tem 11 anos

e a infancia dela ainda ndo acabou.
Crianca é uma pessoa que faz bagunca
Bagunca é uma coisa de baguncadinho.
E quando est4 tudo fora do lugar.
Infancia é desarrumar tudo.

O trabalho da crianca é brincar.
Crianca brinca, pula, corre

Crianca vai para escola

Crianca é crianca.

Adulto se lembra de quando era crianca, como uma palhacada
Depois da infancia vem a adolescéncia, depois idoso e depois morre
Minha mée disse que a melhor coisa da vida é ser crianca

Quando crescer ndo vai poder fazer as mesmas coisas que a gente faz quando € crianca.

Mas...

A infancia s acaba quando a gente morre.

(Diélogos com as criancas —THEMAeducando —2015. Disponivel em:
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http://www.themaeducando.com.br/site/noticias/arquivos/201602080900030.01.%20Informat

1Iv0%202016.pdf, Consulta realizada em margo.2016.
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ANEXO B - MEMORIAS INVENTADAS

Acho que o quintal onde a gente brincou é maior do que a cidade. A gente s6 descobre isso
depois de grande. A gente descobre que o tamanho das coisas hd de ser medido pela
intimidade que temos com as coisas. Ha de ser como acontece com o amor. Assim, as
pedrinhas do nosso quintal sdo sempre maiores do que as outras pedras do mundo. Justo pelo
motivo da intimidade. Mas o que eu queria dizer sobre 0 nosso quintal é outra coisa. Aquilo
gue a negra Pombada, remanescente de escravos do Recife, nos contava. Pombada contava
aos meninos de Corumbé sobre achadouros. Que eram buracos que os holandeses, na fuga
apressada do Brasil, faziam nos seus quintais para esconder suas moedas de ouro, dentro de
bals de couro. Os baus ficavam cheios de moedas dentro daqueles buracos. Mas eu estava a
pensar em achadouros de infancias. Se a gente cavar um buraco ao pé da goiabeira do quintal,
la estara um guri ensaiando subir na goiabeira. Se a gente cavar um buraco ao pé do
galinheiro, |4 estara um guri tentando agarrar no rabo de uma lagartixa. Sou hoje um cacador
de achadouros de infancia. Vou meio dementado e enxada as costas a cavar no meu quintal

vestigios dos meninos que fomos. Hoje encontrei um bau cheio de punhetas.

(Memorias inventadas — As Infancias de Manoel de Barros, S&o Paulo: Planeta do Brasil,
2010. p. 67)
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ANEXO C - ASSIM SE CONHECE O MUNDO

As imagens, aqui apresentadas, compdem o arquivo pessoal da pesquisadora e foram
produzidas durante o desenvolvimento o Projeto Paralapraca, realizado no ano de 2013, em
algumas instituicbes de educacdo infantil localizadas no municipio de Teresina-Pl. As
imagens 01 e 02 retratam as criancas vivenciando experiéncias diversificadas sobre o
conhecimento do mundo fisico e social.

Imagem 01: Experiéncias em espacos fisicos externos

Fonte: Dados da pesquisadora, produzidos em 18/05/2012.

Imagem 02: Experiéncias em espacos fisicos internos

|

Fonte: Dados da pesquisadora, produzidos em 21/06/2013.

OBS: Estas, entre outras imagens, serviram de ponto de partida para se pensar sobre a
relevéncia das experiéncias das criangas no contexto da educacéo infantil.
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ANEXO D - TENHO SENTIDOS

Tenho sentidos.

Vejo e tento compreender o mundo

Por isso penso, vendo e ouvindo

Ougo o siléncio

Vejo o que ndo é visivel

Sinto, o cheiro que esté por tras de cada gesto
O gosto do que nédo se come

O toque, dos que estdo longe

E dos que estdo bem perto

Sinto, a explosao de todos os sentidos

Com o proximo Vvivo e convivo

Vivencio a sensacdo na sua originalidade e
exuberancia

Sinto 0 aconchego a cada novo dia... € isso ndo é coisa

de outro mundo, € o que da sentido a vida.

(Autoria: Marcia - Professora do Bercéario do THERMAeducando. Disponivel em:
https://www.facebook.com/permalink.php?story fbid=200196193417191&id=143900545713
423. Consulta realizada em abril.2016.



ANEXO E- AS CEM LINGUAGENS DA CRIANCA

A crianca é feita de cem.

A crianga tem cem maos, cem pensamentos,

Cem modos de pensar, de jogar e de falar.

Cem, sempre cem modos de escutar as maravilhas de amar.
Cem alegrias para cantar e compreender.

Cem mundos para descobrir.

Cem mundos para inventar.

Cem mundos para sonhar.

A crianca tem cem linguagens (e depois, cem, cem, cem),
mas roubaram-lhe noventa e nove.

A escola e a cultura separam-lhe a cabeca do corpo.

Dizem-lhe: de pensar sem as méos, de fazer sem a cabeca, de escutar e de ndo falar,

De compreender sem alegrias, de amar e maravilhar-se so6 na Pascoa e no Natal.

Dizem-Ihe: de descobrir o mundo que j& existe e de cem,

roubaram-lhe noventa e nove.

Dizem-lhe: que o jogo e o trabalho, a realidade e a fantasia, a ciéncia e a imaginacao,

O céu e a terra, a razdo e o0 sonho, séo coisas que nao estdo juntas.
Dizem-lhe: que as cem ndo existem.

A crianca diz: ao contrario, as cem existem.

(Loris Malaguzzi — As cem linguagens da crianca, 1999).
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ANEXO F — AUTORIZACAO DA INSTITUICAO

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI — UFPI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO - CCE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO-PPGED

AUTORIZACAO DA INSTITUICAO

Eu , RG n° , diretora do Centro
Municipal de Educacdo Infantil , localizado no
endereco: , autorizo a

utilizacdo do referido espaco para a realizacdo do estudo:A VALORIZACAO DAS EXPERIENICAS
VIVENCIADAS PELAS CRIANCAS NA EDUCACAO INFANTIL. Declaro pra os fins devidos que
tive pleno conhecimento das informac6es que li ou que foram lidas para mim, descrevendo o estudo
citado. Ficaram claros, para mim, quais sdo os propdésitos do estudo, 0s procedimentos a serem
utilizados, as garantias de confidencialidade e de esclarecimentos permanentes.

Teresina, de de

Assinatura da Diretora da Instituicao

Presenciamos a solicitacio de autorizacdo do espago da instituicio para realizacdo do estudo:
Experiéncias na Educagéo Infantil: entre a matéria, a esséncia e acontemplacéo
Testemunhas (ndo ligadas a equipe de pesquisadores):

Nome:
RG: Assinatura:

Nome:

RG:

Assinatura:

Declaro que presenciei a autorizacdo do espago da instituicdo para realizacdo do estudo supracitado.

Teresina, de de

Assinatura do pesquisador responsavel
Observagdes complementares

Se vocé tiver alguma consideracdo ou divida sobre a ética da pesquisa, entre em contato:

Comité de Etica em Pesquisa — UFPI - Campus Universitario Ministro Petronio Portella - Bairro Ininga
Centro de Convivéncia L09 e 10 - CEP: 64.049-550 - Teresina - Pl

tel.: (86) 3215-5734 - email: cep.ufpi@ufpi.br web: www.ufpi.br/cep.



mailto:cep.ufpi@ufpi.br
http://www.ufpi.br/cep
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ANEXO G - TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CAMPUS MINISTRO PETRONIO PORTELLA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: A VAI_NORIZACAO DAS EXPERIENICAS VIVENCIADAS PELAS
CRIANCAS NA EDUCACAO INFANTIL.

Pesquisador responsavel: JANAINA GOMES VIANA DE SOUZA

Instituicao/Departamento: UFP1/ EDUCACAO DO CAMPO (PROCAMPO) — CENTRO DE
CIENCIAS DA EDUCAGCAO (CCE) / PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM
EDUCACAO - PPGECd.

Telefone para contato: (86) 98803 3587 / (86) 3233 1143
Local da coleta de dados: Creche Francisca Macedo de Araujo

Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservar a privacidade dos
participantes cujos dados serdo coletados a partir dos seguintes instrumentos: entrevistas,
observacao participante e os encontros de formacéo. Serdo 07 (sete) momentos de observagéo,
a seremrealizados na Creche Francisca Macedo de Araljo. Os pesquisadores concordam,
igualmente, que estas informacdes serdo utilizadas Unica e exclusivamente para execucao do
presente projeto. As informacdes somente poderdo ser divulgadas de forma andnima e serdo
mantidas em total sigilo no prédio da Pos-graduacdo em Educacéo, por um periodo de 2 (dois)
anos, sob a responsabilidade da Sr. Janaina Gomes Viana de Souza. Apés este periodo, 0s
dados serédo destruidos.

Teresina, de de 20 )

Janaina Gomes Viana de Souza
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ANEXO H - TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM E VOZ PARA
MENORES DE IDADE

Eu, :
nacionalidade estado
civil , portador(a) da Cédula de Identidade RG
n° , inscrito no CPF/MF sob 0
n° : residente a Av/Rua
n° ,
complemento , ha
cidade e no estado Responsavel

legal pelo(a) menor
portador de identidade RG n°

AUTORIZO o uso de imagem e voz do menor supracitado(a) em todo e qualquer material
entre fotos, videos e documentos, para serem utilizados na Pesquisa de Doutorado intitulada
A valorizagdo das experiéncias vivenciadas pelas criangas no contexto da educagdo infantil”,
realizada pelo Programa de P6s-graduacdo em Educacdo - PPGEd da Universidade Federal do
Piaui — UFPI, sendo realizada entre os anos de 2013-2017, pela doutoranda Janaina Gomes
Viana de Souza — Docente da UFPI. Estou ciente que as imagens do(a) menor serdo impressas
e divulgadas em midia eletronica em estudo académico, sendo de uso publico em geral. A
presente autorizacdo é concedida a titulo gratuito, abrangendo o uso em todo territério
nacional e internacional, das seguintes formas: (1) tese de doutyoradO; (I1) home page; (111)
artigos, revistas e outras publicacGes cientificas; (V) midia eletronica (painéis, video-tapes,
televisdo, cinema, programa para radio, hipermidia, Internet, entre outros meios de
divulgacéo). Por esta ser a expressdo da minha vontade declaro que autorizo o uso de imagem
evoz do(a) menor mencionado neste termo e assino a presente autorizagdo 02 vias de igual
teor e forma.

Timon, de de 2016.

Assinatura do responsavel

Nome completo do responsavel:
Grau de parentesco:
Endereco:
Telefone p/ contato:




