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RESUMO

O propdsito deste estudo é analisar o potencial de mudanca na pratica de professoras que
atutam na Educacdo Infantil, quando participam de uma proposta de videoformacéo
continuada, na perspectiva de uma pesquisa colaborativa compartilnada. A pesquisa foi
desenvolvida em um Centro Municipal de Educagdo Infantil no municipio de Contagem,
pertencente a Regido Metropolitana de Belo Horizonte, no estado de Minas Gerais, Brasil.
Com o proposito de alcancar o objetivo do estudo, adotamos 0s seguintes instrumentos de
obtencdo dos dados: entrevista semiestruturada, busca de informacdes no Projeto Politico-
Pedagogico e na ficha funcional das profissionais, observagéo participante, gravacdo em video
das praticas e rotina das criangas e a videoformacg&o. A pesquisa fundamenta-se nos principios
tedricos de Lev Vygotsky (1984), Jean Lave e Etienne Wenger (1991) e de autoras que
abordam a formacéo reflexiva e colaborativa de professores: Ibiapina (2007); Oliveira-
Formosinho (2002); Pimenta, (1996). A experiéncia vivida com o desenvolvimento deste
trabalho de pesquisa nos permitiu concluir que a pesquisa colaborativa compartilhada
possibilitou a integracdo entre a universidade e a escola; fez emergir processos formativos em
gue a reflexibilidade e a tomada de consciéncia da praxis encorajou as participantes a
buscarem novos olhares sobre seu fazer profissional; possibilitou uma maior participacéo e
engajamento das criancas nas propostas de trabalho; possibilitou a construgdo de um roteiro
metodologico de formacdo docente que dispara um processo inicial de reflexdo sobre a
préatica; e, finalmente, trouxe apontamentos sobre a construcdo da linguagem matematica

como possivel ferramenta de apreensdo do mundo pela crianca pequena.

Palavras-chave: Educacdo Infantil. Formacdo de professores. Linguagem matematica.

Participacdo e aprendizagem. Pesquisa colaborativa e compartilhada.



ABSTRACT

The purpose of this study is to analyze the potential of change in the practice of teachers who
work in Early Childhood Education, when they participated in a proposal of continuous video
formation, in the perspective of a collaborative research. The research was conduct in an
Early Childhood Education Center in the municipality of Contagem, belonging to the
Metropolitan Region of Belo Horizonte, state of Minas Gerais, Brazil. This study was
developed through a qualitative methodological approach, in the perspective of a
collaborative research. In order to achieve the objective of the study, we adopted the
collaborative research and the following tools to collect data: semi-structured interview, data
collection in the Political Pedagogical Project and in the functional data sheet of the
professionals, participant observation, video recording of the practices and the children's
routine and video-training. The research is based on the theoretical principles of Lev
Vygotsky (1984), Jean Lave and Etienne Wenger (1991) and on authors that approach the
reflective and collaborative teacher’s professional development (lbiapina, 2007; Oliveira-
Formosinho, 2002; Pimenta, 1996). The experience with the development of this research
allowed us to conclude that the collaborative research integrated the university and the schooll;
gave rise to formative processes in which reflexivity and awareness of praxis encouraged the
participants to seek new perspectives on their professional work; made possible the greater
participation and engagement of children in the work proposals; made possible the
construction of a methodological teacher training script that triggers an initial process of
reflection on the practice aimed at professionals with little training to work with young
children; and finally the research brought notes about the construction of mathematical

language as a possible tool for apprehending the world by the young child.

Key-words: Early Childhood Education. Teacher’s professional development. Mathematical

language. Participation and learning. Collaborative/share dresearch.
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1. INTRODUCAO

A Educacdo Infantil, integrada a Educacdo Baésica, juntamente com o Ensino Fundamental e
Médio, € uma conquista relativamente recente em nosso pais. De acordo com Ortiz e
Carvalho (2012), a reorganizacgdo institucional e legal iniciada a partir da década de 1980,
resultado das fortes pressbes dos movimentos populares, levou a importantes mudancas no
marco legal destinado a infancia. Os exemplos mais claros dessas mudancas foram a
Constituicdo Federal de 1988, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei 8.068/90) e a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN —Lei 9394/96).

A partir dessas leis, reconheceu-se como direito do cidaddo e dever do Estado o atendimento
de criancas de 0 a 3 anos nas creches e de 4 a 6 nas pré-escolas. Com a LDBEN, a
nomenclatura Educacédo Infantil passa a designar o atendimento das criangas de 0 a 6 anos em
instituicbes educativas, cujo papel social é cuidar das criangas e educa-las de forma
intencional. Tais instituicbes passam a ter “como finalidade o desenvolvimento integral da
crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social,
completando a agdo da familia e da comunidade” (BRASIL, 1996, Art. 29).

Desde entdo, 0 campo da Educacéo Infantil vive um acentuado processo de reestruturacdo da
concepcéo de crianca e infancia e sua educacdo em espacos coletivos, e, como consequéncia,
a busca da consolidacdo de praticas pedagogicas mediadoras de aprendizagens e

desenvolvimento dos pequenos.

Contudo, apesar dos grandes avancos no atendimento as criangas nas Ultimas décadas, na
pratica, ainda ha um grande caminho a percorrer. Pautar 0s processos educativos nas a¢oes de
cuidar e educar ainda é um desafio para as instituicdes de Educagdo Infantil. Encontramos
ainda, por um lado, concepc¢des baseadas em uma visdo assistencialista, em que a escola é
pensada como o lugar onde se toma conta das criangas, que ficam brincando livremente, sem
intervencdo do adulto. Por outro, profissionais que, na busca bem-intencionada de fazer um
trabalho educativo, acabam por “escolarizar” o trabalho com as criangas, reproduzindo, na
maioria das vezes, modelos das escolas tradicionais (GOULART, 2002). Ambas, a nosso Ver,

desconsideram a crianca como sujeito social e cultural, ativa e participante, curiosa e criativa.
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Diante das possibilidades das criancas, a nossa preocupacéo ndo deve se centrar no
acumulo de conhecimentos e na elaboracdo de conceitos, mas no desenvolvimento
da capacidade de perguntar, levantar hipéteses, explorar, experimentar, buscar
informagdes em fontes diversas, estabelecendo relacbes entre elas, elaborar ideias,
argumentar (SALLES E FARIA, 2012, p. 87).

Por isso, a instituicdo de Educacdo Infantil também deveria ser um local em que as criangas
fomentem atitudes de curiosidade, criatividade e criticidade diante do conhecimento, assim

como em toda a educacdo que acontece na escola ou fora dela.

Estas reflexbes nos ajudam a pensar como praticas pedagdgicas ricas, organizadas
intencionalmente e, a partir da escuta dos pequenos, permitem que as criangas adentrem o

mundo, aprendendo e apropriando-se de praticas que fazem parte da nossa sociedade.

Se a crianga vem ao mundo e desenvolve-se em interagdo com a realidade social,
cultural e natural, ¢ possivel pensar uma proposta educacional que lhe permita
conhecer esse mundo, a partir do profundo respeito a ele. Ainda ndo é o momento de
sistematizar o mundo para apresentd-lo a crianca: trata-se de vivé-lo, de
proporcionar-lhe experiéncias ricas e diversificadas (KUHLMANN, 2007, p. 57).

Para Oliveira-Formosinho (2002), a globalidade, uma das maneiras pela qual a crianga
apreende 0 mundo e se desenvolve, requer da professora uma atuacdo mais global que integre

varias dimensfes do desenvolvimento infantil.

Podemos afirmar, entdo, que se a crianga V€ e interage com 0 mundo de uma maneira global,
as praticas que serdo desenvolvidas também precisam contemplar essa forma holistica.
Entretanto, ao planejar suas préaticas cotidianas, é importante que a professora’ tenha
consciéncia sobre o seu fazer, sobre o que esta por tras daquilo que é vivenciado pelas
criangas. “Nao ¢ a crianca que precisa dominar conteudos disciplinares, mas as pessoas que a

educam” (KUHLMANN, 2007, p. 65).

A Educacdo Infantil, assim como outros espagos educativos, estd impregnada de
conhecimentos que se expressam por meio das diferentes linguagens — musical, oral, plastica,
verbal, corporal, etc. Em minhas vivéncias profissionais, observo que a linguagem
matematica, entendida neste estudo como praticas sociais marcadas pelas concepcdes de e

sobre mateméatica que fazem uso, em contextos especificos, de registros, habilidades,

1 Ao longo deste trabalho, quando nos referirmos as profissionais que exercem a funcdo docente na Educacio
Infantil, sempre o faremos no género feminino por se tratar de uma funcdo exercida majoritariamente por
mulheres. Além disso,a creche onde foi realizada a pesquisa possuiprofissionais apenas do género feminino.
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procedimentos matematicos, sejam eles orais ou escritos, € uma das linguagens que gera
muitas discussdes entre as profissionais que atuam na creche e muitas sdo as questdes que me
inquietam: as praticas pedagdgicas ocorrem de forma a considerarem a integralidade da
crianca? Como as criancas dialogam com as praticas propostas pelos adultos? As préticas
infantis sdo consideradas pelos adultos? Como se da a construcdo das relagcbes matematicas
com crian¢as muito pequenas em instituicoes educativas? A matematica se faz presente nas

praticas e nas propostas curriculares? Dialoga com as criangas que estdo na creche?

O interesse em pesquisar mais a fundo as praticas relacionadas a linguagem matematica vem
de longa data e estd intimamente relacionado ao meu fazer pedagdgico, primeiramente

voltado para o Ensino Fundamental e, posteriormente, para a Educacdo Infantil.

Participar de estudos e discussdes como assessora do Nucleo Regional de Educacdo da
Secretaria Municipal de Contagem e da Diretoria de Educacdo Infantil da mesma Secretaria,
entre 2004 e 2007, como pedagoga da Educacdo Infantil no municipio de Contagem, desde
2012, e como formadora de professoras, desde 2004, tanto da rede publica quanto da rede
privada, trouxe muitas indagagdes sobre o trabalho realizado nas creches. Sempre deparava (e
ainda deparo) com questionamentos e debates acerca do trabalho proposto as criancas de 0 a 3
anos, sobre o curriculo e as especificidades desta faixa etaria e, por muitas vezes, o debate
sobre a crianca pequena e sobre a linguagem matematica esteve presente sempre, permeado
por davidas e lacunas. Essas experiéncias me fizeram fortalecer a ideia de que é necessario
investigar mais sobre as praticas pedagdgicas, principalmente aquelas relacionadas a
linguagem matematica, em busca de uma Educacdo Infantil de qualidade, pautada em um
projeto educativo que abrace 0s interesses das criancas e as incentivem a descobrir a si € ao

mundo & sua volta.

Muitas sdo as questdes que poderiam ser investigadas. Entretanto, dado o limite deste
trabalho, escolhi inicialmente pesquisar: quais praticas pedagogicas sdo desenvolvidas com as
criangcas de 3 anos em um Centro Municipal de Educacdo Infantil de Contagem? Nelas a

matematica se faz presente? Como?
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Contudo, ao iniciar os estudos no Mestrado Profissional, percebemos que ndo podiamos parar
por ai.> Nosso objetivo ndo poderia ser apenas mapear as praticas pedagdgicas e entender se e
como a linguagem matematica estava presente, mas buscar uma reflexdo sobre as praticas,
problematiza-las e encontrarmos juntas, pesquisadoras e Agentes de Educaco Infantil (AEI)?,
outras maneiras de trabalhar que seriam construidas ao longo da pesquisa. Coerentes com uma
abordagem de logica-em-uso (GREEN, DIXON, ZAHARLICK, 2001) em que, em uma
perspectiva etnografica considera-se que novas questdes emergem no campo de pesquisa,
procuramos ir além, trazendo uma questdo que emergiu nos debates e na observacdo da
pratica: em que medida a reflexdo sobre a préatica pedagogica, a partir da videoformacéao
continuada, na perspectiva da metodologia colaborativa compartilhada, pode acarretar
mudancas no trabalho desenvolvido com criangas de 3 anos em um Centro Municipal de

Educacéo Infantil de Contagem?

Apesar do interesse em dar um enfoque maior a linguagem matematica, durante a pesquisa
percebemos que havia muitas outras questdes a serem problematizadas com relacdo a
participacdo das criancas, ao planejamento e a condugdo das atividades pelas agentes de
Educacdo Infantil. A medida que entradvamos em campo, nosso olhar foi distanciando-se de
um trabalho mais especifico acerca das praticas sociais que envolvem a mateméatica para
ganhar novos contornos. Dessa forma, para além da matemética ou de qualquer outra
linguagem a ser desenvolvida, percebemos que era preciso, principalmente, aumentar as
formas de participacdo das criancas, muito limitadas pelas praticas usualmente exercidas na
escola. Aceitamos o desafio colocado pela realidade e adotamos uma metodologia que
acreditivamos ser capaz de provocar uma reflexdo sobre a pratica e suscitar,
consequentemente, novas aprendizagens, das quais todos se beneficiariam: criancas, agentes,

escola e pesquisadoras.

A pesquisa foi desenvolvida em um Centro Municipal de Educacdo Infantil da cidade de
Contagem e tem como sujeitos duas agentes de Educacdo Infantil e suas criancas com idade
de 3 anos. A metodologia de trabalho pautou-se na reflexdo sobre as praticas realizadas nas

aulas nomeadas pelas agentes de jogos matematicos, a partir da exibicdo de videos das

2 Nesta dissertacdo usaremos a primeira pessoa do singular para apresentar a experiéncia particular da
pesquisadora e a primeira pessoa do plural referindo-se a uma acdo conjunta com a orientadora da pesquisa.
Entretanto, o faremos semcomprometer o entendimento da narrativa.

% Na rede municipal de Contagem, as profissionais que atuam somente com criancas de 0 a 3 anos s
denominadas Agentes de Educacéo Infantil — AEI
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atividades realizadas por elas com as criangas e culminou na construcdo de um video que traz
uma proposta metodologica de formacdo colaborativa compartilnada em instituicbes de
Educacdo Infantil (produto final) e em um pequeno projeto que alterou a rotina de uma das
salas. O projeto, que sera descrito mais adiante, tornou-se uma experiéncia de inversao de
perspectivas, tanto no trabalho das agentes de Educacgdo Infantil que, a partir dessa
investigacdo, comecaram a ouvir mais as criangas e a ver suas potencialidades, quanto na
participagdo das criancas, que comecaram a experimentar o lugar de protagonistas. As

gravacdes em audio e video foram os instrumentos privilegiados na coleta de dados.

Embora esta pesquisa tenha como foco a sala de aula e a reflexdo sobre as praticas que ali
ocorrem, ndo esta desconectada de um panorama mais amplo. Como investigar e
problematizar as praticas que acontecem hoje no interior das instituicbes se ndo
compreendermos quais as relacdes existentes entre elas e as concepcdes de crianca, infancia,
origem das creches e a Educacdo Infantil enquanto direito das criancas e suas familias? E
ainda, como interroga Andrade (2010): serd que, considerando as mudangas tedricas e legais
ocorridas no campo da Educacdo Infantil nas ltimas décadas, podemos de fato afirmar que as
criancas sdo sujeitos de direitos nas instituicdes de Educacdo Infantil? Serda que os/as
profissionais dessas instituicdes superaram a visao adultocéntrica no atendimento as criangas?

Seré que as criancas estdo exercendo o papel de protagonistas no contexto institucional?

Por isso, no segundo capitulo, apresentamos as varias concepcbes de infancia e crianca
construidas historicamente e como tais conceitos foram modificando-se influenciados por
fatores politicos, econdmicos e sociais que aconteceram e continuam a acontecer na
sociedade. As concepcOes de crianca e infancia que aqui serdo retratadas encontraram nas
instituicdes de Educacdo, desde sua origem, espacos consonantes e dissonantes. Dessa forma,
foram disseminadas impactando nas praticas que ocorriam e ocorrem hoje nas instituicdes de
Educacdo Infantil, inclusive no municipio de Contagem que, apesar de néo estar desvinculada
da histéria de constituicio das creches em sua concepcdo, apresenta peculiaridades

relacionadas ao contexto social, politico e econdmico.

No terceiro capitulo, considerando ainda a necesséria reflexdo para além da sala de aula,
apresentaremos a realidade vivenciada pelas Agentes de Educacdo Infantil no municipio de
Contagem. A época em que a pesquisa foi realizada, havia uma enorme polémica envolvendo

0 cargo ocupado pelas AEI. Apesar do que estabelece a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
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Nacional (BRASIL, 1996) a respeito da formagdo minima necessaria para o exercicio da
funcdo de professor, em Contagem, como também em outros municipios, como veremos,
exige-se das profissionais que atuam na creche apenas o Ensino Médio. Essa problematica nos
revela que a historia das creches no Brasil e a posi¢do adotada por muitos municipios em
negligenciar a formacdo inicial exigida congregam com uma visdo antagbnica entre a
assisténcia e a educacdo. Contudo, tal visdo, entre outras, também pode estar presente nas
praticas pedagdgicas, uma vez que as concepcdes de infancia e crianca construidas
historicamente e a consequente separa¢do dos mundos de adultos e criancas entrelagam-se
com a criacdo de creches e da escola publica. Diante desse contexto, em que a formacéo
inicial, as concepcdes e as praticas se entrecruzam, quais caminhos a formacdo continuada
tem buscado para trazer novas perspectivas para o trabalho docente em busca de uma
Educacdo Infantil de qualidade? E exatamente esta questdo que abordaremos ao final do

terceiro capitulo.

Ja no quarto capitulo nosso olhar se volta para as criangas. Como elas aprendem? Criancas de
3 anos aprendem matematica? E o curriculo, o que ele diz sobre a matematica na creche?
Essas questbes foram as que primeiro nos impulsionaram a fazer esta pesquisa. Mas, como ja
foi dito, durante a caminhada, outras questdes emergiram devido a metodologia que,
conscientemente, adotamos. Contudo, ndo sdo menos importantes e, de uma forma ou de

outra, estiveram presentes na pesquisa, conforme veremos.

No quinto capitulo indicaremos o contexto da pesquisa. Apresentaremos alguns dados
relevantes sobre o Centro Municipal de Educacdo Infantil onde o estudo ocorreu, as agentes
de Educacdo Infantil e suas criangas. Em seguida, detalharemos a metodologia adotada na
pesquisa, desde a primeira abordagem realizada no CEMEI até os Encontros Formativos com
as AEls, em que se encontra o coracgdo desta pesquisa. Foram nesses encontros que a pesquisa
ganhou vida e possibilitou momentos marcantes para todas as participantes. Apontaremos,
ainda, as primeiras analises possiveis a partir do mapeamento da rotina das criancas e das

praticas pedagdgicas.

O sexto capitulo é dedicado a andlise de trechos dos encontros formativos. Neles
perceberemos a tomada de consciéncia de todas nds a respeito de nossas préaticas; algumas

reflexdes realizadas de forma colaborativa e compartilhada; os avangos nas préticas; as
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angustias e expectativas vivenciadas quando a reflexdo nos provoca uma inversao no olhar

sobre a participacdo e a aprendizagem das criancas.

No sétimo e ultimo capitulo, apresentamos uma sintese dos nossos achados, nossas
aprendizagens, além de algumas reflexdes que podem subsidiar as politicas publicas em

relacdo a Educacdo Infantil, em especial, no municipio de Contagem.



22

2.0 QUE A HISTORIA NOS DIZ SOBRE CRIANCA, INFANCIA E EDUCACAO
INFANTIL

A Constituicdo Federal de 1988 inaugurou um novo momento na historia da legislagdo
infantil no Brasil, ao reconhecer a crianca como cidada e ao incluir as creches no sistema
educacional. Mas, para entendermos o presente como ele de fato se mostra, ndo basta apenas
interrogé-lo a partir da conjuntura atual. E preciso entender as relagdes existe ntes, sejam elas

politicas, histdricas, sociais, nas quais atuam diferentes atores sociais.

Em outras palavras, para compreendermos as praticas presentes hoje no cotidiano das
instituicdes de Educacdo Infantil, precisamos interrogar o passado e compreender 0S

entrelacamentos existentes que vao muito além de criancas, professoras e préaticas educativas.

E exatamente esse movimento que este capitulo pretende realizar, buscar nas raizes da
Educacdo Infantil e das concepcbes de crianca e infancia elementos que nos ajudem a
compreender o presente, sem, contudo, tirar de nds a responsabilidade de buscarmos uma
Educacdo Infantil de qualidade. Apresentaremos, entdo, uma perspectiva histdrica da
construcdo dos conceitos de crianca e infancia, conceitos esses construidos socialmente ao
longo do tempo e que, por isso mesmo, trazem significados diferentes; traremos uma breve
discussdo sobre como se deu a criacdo das creches e pré-escolas, espacos esses onde
diferentes concepc¢des de crianca e infancia foram disseminadas e que ainda hoje trazem
reflexo nas politicas voltadas para a Educacdo Infantil. Finalmente, discorreremos sobre o
histérico de constituicdo das creches contagenses a fim de demarcar suas principais
caracteristicas e a importancia da luta das mulheres na conquista do atendimento no
municipio. Veremos, neste capitulo, que a histria das creches no municipio nos revela seu
forte carater assistencialista e a fragilidade das politicas puablicas no que se refere ao
atendimento das criangas de 0 a 3 anos nas instituicdes das redes publica e conveniadas,

presentes até os dias atuais.

2.1 Uma breve perspectiva histérica da concepc¢do de crianca e infancia

A palavra infancia, etimologicamente origindria do latim, significa auséncia de fala.

Entretanto, para Muniz (1999), a no¢do de infancia e sua conceituagdo ndo sao fatos naturais
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que sempre existiram, sdo conceitos relativamente novos produzidos a partir da evolugdo da
historia das sociedades. “O olhar sobre a crianca e sua valorizacdo na sociedade nao
ocorreram sempre da mesma maneira, mas, sim, de acordo com a organizacdo de cada

sociedade e as estruturas economicas e sociais em vigor” (MUNIZ, 1999, p. 244).

Para Aries (1981), a crianca sempre existiu, mas constata-se que o sentimento de infancia, ou
seja, entender a crianca como sujeito diferente do adulto, esteve ausente até o século XVI
devido ao desinteresse por uma fase da vida que se mostrava transitoria, logo, ultrapassada e
tdo fragil. Em suas pesquisas, 0 autor aponta que, apesar da descoberta da infancia ter
comecado no século XIll com as iconografias das criangas santas, sua evolugdo se deu nos
séculos XV e XVI e pode ser acompanhada na historia da arte e na iconografia com os
retratos de criangas com caracteristicas reais e nuas. Tais elementos ressaltam a infancia e as
especificidades da crianca, diferenciando-as do adulto. Surge, entdo, um sentimento novo em
relacdo a infancia na Europa.

Ariés (1981) registrou que foram multiplos os fatores que contribuiram para o processo de
formacdo do sentimento de infancia. Destaca-se, entre eles, a preocupacdo com a educacao
advinda da necessaria moralizacdo da sociedade pregada pelos religiosos, sobretudo nos
séculos XVI e XVII. Junto com a escolarizacdo, a familia passou a assumir o papel de formar
moralmente e espiritualmente todos seus filhos. Logo, familia e escola juntas extrairam a
crianca da vida comum com os adultos, confiando a infancia livre a um regime disciplinar e
rigoroso nos colégios. Assim, nasce o sentimento moderno de familia, que se organiza em
volta das criangas, inspirando sentimentos de afetividade e erguendo “entre ela mesma e a
sociedade o muro da vida privada” (ARIES, 1981, p. 278). E neste contexto que a crianca sai
do anonimato, ganha importdncia e passa a ser Unica, exigindo dos pais mais atencdo e

cuidados e gerando, consequentemente, uma reducdo voluntaria da natalidade no sec. XVIII.

Apesar das grandes contribuices de Ariés na caracterizacdo e compreensdo da historia da
crianca e da infancia, Kuhlmann (1998, p. 17) afirma que h4 duas grandes areas da historia da
infancia que precisam confluir para um entrelacamento: a historia social da infancia,
responsdvel pelos estudos sobre suas condicdes de vida, a familia, a escola, as praticas de
controle, a vida material e social, etc. e 0s estudos ligados ao imaginario que estdo atrelados a
historia das mentalidades, das “representagdes” do fendmeno infincia, distanciando-se das

questdes econdmicas e sociais, no qual se inscreve os trabalhos de Aries.
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Para Kuhlmann (1998), a inexisténcia do sentimento de infancia na Idade Média pode ser
questionada, como o fazem outros autores, como Pierre Riché e Daniele Alexandre-Bidon,
que apresentam ilustragdes com pinturas e objetos que relatam o sentimento de infancia da
época. Michel Rouche, na cole¢do Historia de Vida Privada, publicada no final dos anos 80,
na Franca, descreve a existéncia de afeto entre pais e filhos nos séculos V a IX, obra da qual o
préprio Aries participou fazendo reinterpretacdes do seu trabalho. Outro aspecto que merece
atencdo refere-se a centralidade dada as fontes pesquisadas: um sentido unidirecional para o
sentimento de infincia que iria “do nobre para o pobre” (KUHLMANN, 1998, p. 19),
tornando a nobreza e a aristocracia do periodo estudado representacdo legitima de toda a

sociedade.

Kuhlmann (1998) relata que existem muitos nomes significativos do pensamento pedagogico
que estdo relacionados a histéria da infancia nos seculos XVII e XVIII, como Comenius
(1592-1670), Rousseau (1712-1778), Pestalozzi (1746-1827) e Froebel (1782-1852), que
produziram novas ideias ou “sentimentos de infincia”, contribuindo para que ela se tornasse

uma categoria social.

Heywood (2004), assim como Kulmann, discorda dos estudos de Aries. Afirmar que em
determinada época e local ndo havia um sentimento de infancia € uma declaracdo ambigua
por transmitir-nos “tanto a ideia de uma consciéncia da infancia quanto de um sentimento em
relagdo a ela” (HEYWOOD, 2004, p. 33). Esse autor acredita que a concepgdo de infancia
existe em diferentes contextos; contudo, ndo ¢ uma construcdo linear, € um processo dialético

em que ha avancos e retrocessos.

Para Gagnebin (1997), citado por Muniz (1999), o livro Emilio (1762), de Rousseau, € 0
marco da concepcdo moderna de infancia. Apesar de ainda ndo ser atribuido a infancia um
significado social, nele a crianga deixa de ser vista como um adulto em miniatura. Ganha
valor e reconhecimento, sendo caracterizada como uma fase da vida, uma época da vida feliz
e pura, a0 mesmo tempo em que é vista como incapaz de conviver socialmente por ndo ser

dotada de raciocinio. Cabe a escola cultivar toda essa pureza e inocéncia.

Na descricdo feita por Marx, a crianca pobre é vista sob outro aspecto. Com a Revolugédo
Industrial, entre os séculos XVIII e XIX, todos os membros da familia, incluindo mulher e

filhos, venderam sua forca de trabalho para as fabricas, independentemente do sexo e da idade
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de cada um. Nasce, assim, a crianca operaria, resultante das transformagdes econdmicas,

sociais e familiares impulsionadas pela Revolucdo Industrial (DUARTE, 1986).

Contudo, ndo podemos desconsiderar que o nascimento social da crianca trouxe muitas
implicagBes para 0s estudos sobre a infancia. Com o reconhecimento da infancia enquanto
etapa do desenvolvimento humano, nos séculos XIX e XX, surgiu a infancia cientifica
(TRISCIUZZI; CAMBI, 1989), pautada na divulgacdo de conhecimentos construidos por
vérias areas do saber por meio de campanhas, exposi¢des e manuais, 0 que determinou um
conjunto de teorias e praticas a serem desenvolvidas pelas familias e instituicdes para cuidar

das criancas e educa-las.

Dentre os saberes cientificos produzidos sobre a infancia, h& uma grande influéncia da
Psicologia do Desenvolvimento (especialmente da Psicologia Piagentiana) nas praticas

pedagdgicas, ao estipular estagios universais do desenvolvimento infantil.

[...] aPsicologia do Desenvolvimento pode ser vista como umdiscurso que, alémde
contribuir para a construcdo de nossas imagens das criangas e para 0 NO0SSO
entendimento das suas necessidades, contribuiu para a construgcdo e para a
constituicdo de toda a paisagemda infancia (DAHLBERG, MOSS & PENCE, 2003,
p.53).

Nesse momento, a psicologia infantil surge, entdo, moldando a infancia e caracterizando as
necessidades e estratégias de aprendizagem e socializacdo das criangas e passa a regular a
acdo do adulto, a partir de um conhecimento cientifico. Ao longo do século XX, autores como
Gesell, Hall, Wallon, Piaget, Freud, Vygotsky, entre outros, vdo consolidar tais saberes ao
investigar a infancia e seus contornos para compreender a constitui¢do da psicologia do adulto
(GOUVEIA, 2002). Soares Gouveia (2002) chama a atencéo para o fato de que, para além dos
estudos desses autores, instituiu-se também uma gama de manuais e livros de psicologia do
desenvolvimento caracterizando, em diversas etapas, o desenvolvimento da crianga, que vao

historicamente impor uma visdo de desenvolvimento universal, biolégico e natural:

As investigacdes tradicionais da psicologia levaram a tornar absolutos e universais
padrées de comportamento investigados numa determinada cultura e grupo social,
transformando-o em padrdes de normalidade, a partir dos quais cada crianga sera
avaliada através de testes padronizados. O desenvolvimento normal sera inferido por
suaproximidade em relacdo a tal padrdo (GOUVEIA, 2002, p.15).
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Entretanto, sabemos que ndo € possivel delinear a infancia como uma categoria universal. Os
valores, saberes e praticas dimensionadas pela cultura na qual a crianga vive interferem
significantemente nos modos como cada uma experimenta a infancia. Mesmo dentre os
estudos da psicologia, hd correntes que se ancoram em uma visdo de infancia potente e
participativa, como os estudos de Vygotsky e seus colaboradores (1984) e Jean Lave e
Etienne Wenger (1991), que enunciam a ideia de uma aprendizagem fundamentada nas

praticas sociais, como veremos no quarto capitulo.

Paralelo aos estudos da psicologia, ainda no século XX, surgem outras visdes acerca da
crianca e da infancia, que identificam a crianga enquanto ator social. Segundo Coutinho e
Rocha (2007), a concepcdo de infancia, elaborada nos dltimos anos, tem-se baseado em
estudos que identificam as singularidades infantis, reconhecendo que as criangas séo atores

sociais, inseridos em um mundo amplo e em uma sociedade marcada por contradicdes.

Dizer que a crianga é um ser social significa considerar que ela tem uma hist6ria,
que vive uma geografia, que pertence a uma classe social determinada, que
estabelece relagbes definidas segundo seu contexto de origem, que apresenta uma
linguagem decorrente dessas relagdes sociais e culturais estabelecidas, que ocupa um
espago que ndo é s6 geografico, mas que também da valor, ou seja, ela é valorizada
de acordo com os padres de seu contexto familiar e de acordo com sua propria
insercdo nesse contexto (KRAMER, 1986, p. 79).

Nessa perspectiva, a crianga passa a ser caracterizada como sujeito influenciado pelo meio
social, mas também capaz de exercer influéncia sobre ele. Ndo é uma crianga passiva, sem
voz e sem vez. Ainda para a autora, infincia e criancas possuem significados diferentes. “A
infancia é entendida como periodo da histdria de cada um, que se estende na nossa sociedade,
do nascimento até aproximadamente dez anos de idade” (KRAMER, 2006, p. 13) e completa
defendendo que ha algo que é especifico da infancia: a imaginacdo, a fantasia e a criagdo
(KRAMER, 1999).

Assim, os estudos da Sociologia da Infancia, inaugurados a partir da década de 1990, também
trazem grandes contribui¢fes acerca das concepcOes de infancia e de crianca, propondo um

resgate das criancas de uma perspectiva meramente bioldgica:

A sociologia da infancia propde-se a constituir a infancia como objecto socioldgico,
resgatando-as [as criangas] das perspectivas biologistas, que a reduzem a um estado
intermédio de maturacdo e desenvolvimento humano, e psicologizantes, que tendem
a interpretar as criancas como individuos que se desenvolvem independentemente da
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construcdo social das suas condicfes de existéncia e das representacfes e imagens

historicamente construidas sobre e para eles (SARMENTO, 2005, p. 361).
Contudo, o soci6logo Prout (2010) defende a necessidade de fortalecer a interdisciplinaridade
dos estudos da infancia. Apesar do campo ja ser interdisciplinar devido as contribuices da
Historia, Geografia Humana, Sociologia, Antropologia etc., ainda ha elos frageis. “Uma delas
é a Psicologia, que, de algum modo, foi a disciplina contra a qual a nova Sociologia de
Infancia se constituiu como oposto: criangas como individuos versus criangas como seres
sociais” (PROUT, 2010, p. 739). O soci6logo acredita que é preciso ir alem e considerar o
esforco de alguns psic6logos que se preocupam com questdes em comum, principalmente da
psicologia critica, que busca compreender a relacdo entre sociedade individual e cultura. E

ainda acrescenta:

Seria atil aqui que houvesse mais dialogo, que se explorasse a base comum, assim
como as diferencas. A maior dificuldade talvez seja o tempo que levard para se
dialogar mais diretamente com as ciéncias bioldgicas e médicas que, para o0 bemou
para 0 mal, tém um importante papel na compreensado e constituicdo da infancia na
sociedade contemporanea (PROUT, 2010, p. 740).

Dessa forma, ao conceber a criangca como ser social concreto que pertence a uma classe social,
género, raca, etc. e a infancia como categoria social do tipo geracional (SARMENTO, 2005),
a Sociologia da infancia traz a tona as contradicdes existentes entre o que dizem as leis, o que

produziu a ciéncia e o que ocorre na pratica em relacdo a denegacdo de direitos das criancas.

Qvortrup (2010), em seus estudos no campo da sociologia da infancia, trata a infancia como
categoria estrutural. A infancia ndo pode ser entendida como um periodo, ou seja, ndo tem um
comeco ¢ um fim demarcado pelo tempo. “E compreendida, mais apropriadamente, como
uma categoria permanente de qualquer estrutura geracional” (Q VORTRUP, 2010, p. 635).
Dito de outra forma, a infancia tanto se modifica ao longo da historia como também
permanece enquanto categoria pela qual todas as criangas passam. Existe, entdo, mudanca e

permanéncia:

A infancia existe enquanto um espaco social para receber qualquer crianga nascida e
para inclui-la — para o que der e vier — por todo o periodo da sua infancia. Quando
essa crianga crescer e se tornar um adulto, a sua infancia terd chegado ao fim, mas
enquanto categoria a infancia ndo desaparece, ao contrario, continua a existir para
receber novas geracgdes de criangas (QVORTRUP, 2010, p. 637).
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Ampliando a discussdo sobre infancia e crianga, segundo Dahlberg, Moss & Pence (2003,
p. 78), novas construcdes sobre a infancia tém sido produzidas, associadas ao
desenvolvimento de varios fatores sociais, econdmicos e cientificos, principalmente os
ligados as perspectivas construcionistas e poOs-modernistas na filosofia, sociologia e
psicologia. Os autores revelam que, para a perspectiva p6s-moderna, ndo existe a “crianga” e
a “infancia”, visto que “h4 muitas criancas e muitas infancias, cada uma construida por nossos
‘entendimentos da infincia e do que as criangas sao e devem ser’” (DAHLBERG, MOSS &
PENCE, 2003, p. 63).

De forma geral, ao retomarmos os estudos sobre a crianca e a infancia, é possivel notar que é
somente a partir da modernidade que surge um novo olhar sobre a crianca; esse olhar foi
transformando-se no ultimo século até culminar em uma concep¢do da crianga como ator
social e sujeito de direitos. Verificamos, atualmente, que as discussdes sobre a infancia e a
crianca abarcam as mais diversas areas, uma vez que a crianga € um ser completo. Estudos
realizados por historiadores, antropGlogos, filosofos, socidlogos, psicdlogos, educadores,
dentre outros, evidenciam seu carater multidisciplinar, mostrando que o campo est em pleno

desenvolvimento.

Andrade (2010) traz ainda uma importante reflexdo sobre a influéncia desses estudos nas

préticas desenvolvidas com as criangas:

Os estudos cientificos propagados a partir do século XX, em especial da Psicologia,
Antropologia, Sociologia e Historia, apresentam uma visdo de infancia como
categoria social e historicamente construida, determinando um conjunto de teorias e
praticas a serem desenvolvidas com as criancas, tanto nas familias como nas
instituicdes de educacdo infantil, e, ainda, influenciam as representacdes sociais
sobreas criangas incorporadas ao imaginario coletivo (ANDRADE, 2010, p. 20).

Portanto, podemos afirmar que esses varios olhares e concepgdes, construidos ao longo da
historia, influenciam hoje o campo educacional. Tais concepg¢des fazem parte do imaginario
qgue as professoras tém acerca da crianca e, consequentemente, influenciam as praticas
educativas que ocorrem no interior das creches e pré-escolas. Mas como a creche e a pré-
escola surgiram criando espacos consoantes com essas concepcfes ou dissonantes delas?

Veremos na se¢do seguinte.



29

2.2 Creche para as criangas pobres e pré-escola para as criangas ricas?

Ao analisarmos o historico do atendimento as criancas de 0 a 3 anos das camadas populares
em nosso pais, é notorio que nem sempre esse atendimento esteve pautado como direito e as
instituicdbes ndo tinham como prerrogativa intencbes educativas que visassem ao
desenvolvimento integral das criancas por meio da unido indissociavel do cuidado e educacédo
(CURY, 1998; KUHLMANN, 1998; ROSEMBERG, 2005).

Kuhlmann (1998) ressalta que, ao longo dos anos, as instituicdes tém sido classificadas como
assistencialistas ou educativas a partir da identificagdo das diferentes origens das propostas.
Entretanto, segundo o autor, para ndo cometermos o erro de supervalorizarmos o presente,
criando a ideia de que o passado teria sido atrasado, precisamos conhecer a historia das
creches e pré-escolas a partir de pesquisas amplas, com um olhar critico das fontes e situando-
as dentro da historia.

As pré-escolas foram disseminadas em varios paises a partir da segunda metade do século
XIX, com base em um conjunto de medidas sob a prerrogativa da assisténcia cientifica, de
acordo com as pesquisas de Kuhlmann (1998). Tais medidas eram apresentadas como mérito
daqueles que se ajustavam as regras. O método utilizado baseava-se em um inqueérito
extremamente detalhado no qual o interessado deveria expor toda a sua vida para se tornar
merecedor de assisténcia em relacdo a alimentacdo, habitacdo, educacdo da infancia. Diante
dessa assisténcia cientifica, as pré-escolas postulavam-se como novidade, como propostas
modernas e cientificas. A creche, por sua vez, foi ofertada, inicialmente, como uma
possibilidade para que as criangas ndo fossem abandonadas, por exemplo, em Casas dos
Expostos e, mais tarde, para que as maes pudessem exercer atividades remuneradas fora do
lar. Aléem disso, embora houvesse instituicdes diferenciadas por idades e classes sociais, a
creche fazia parte de um conjunto de iniciativas, de vertente assistencialista, e ndo podia ser,

por isso, considerada independente das escolas maternais ou jardins de infancia.

Apesar do inicio das instituicdes de Educacdo Infantil estar mais voltado para as questdes
assistenciais e de custodia, Kuhlmann (1998) ressalta que essas instituicbes ndo se
preocuparam apenas com o cuidado, mas com a educacdo das criancas. Uma das primeiras
instituicdes de Educacdo Infantil surgidas na Europa foi criada na Franga, mais precisamente

em Oberlin, em 1769. A escola de tricotar (kinittingschools) ou de principiantes, como era
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chamada, tinha como proposito a formacdo de hdbitos morais e religiosos, o conhecimento
das letras e a prondncia das silabas. Também no mesmo pais, em 1826, foram criadas as salas
de asilo, onde as criancas de 3 a 6 anos de idade recebiam cuidados, educacdo moral e
intelectual, ao passo que as creches surgiram para atender as criangas até 3 anos, e, segundo
Kuhlmann (1998), deveriam promover o desenvolvimento das criancas e, sobretudo, torna- las

ddceis e adaptadas a sociedade.

Ja o jardim de infancia (Kindergarten) foi criado na Alemanha por Froebel, em 1840, para o
atendimento das criancas de 3 a 7 anos. O jardim possuia um carater pedagogico que

anunciava uma educagdo integral da infincia e defendia um curriculo centrado na crianca.

Para Kuhlmann (2007), a polaridade entre assisténcia e educagdo atribuida as creches e pré-
escolas, que estd presente em varias dimensbes do pensamento pedagdgico, tem sido
superada. Para esse autor, ndo é a auséncia de carater educativo que diferencia as instituices,
mas, sim, 0 publico e a faixa etaria atendida. “O fato de essas institui¢des carregarem em suas
estruturas a destinagdo a uma parcela social, a pobreza, jA representa uma concepg¢do
educacional” (KUHLMANN, 2007, p. 54). O carater assistencialista dessas instituicdes
configura-se como sua proposta pedagdgica. A submissdo ndo s6 em relacdo as familias, mas
também as criangas, presentes em suas propostas pedagdgicas, marcava uma Visdo
preconceituosa da pobreza, a partir da qual a baixa qualidade do atendimento pretendia
manter as criancas no lugar social que estavam. Portanto, ndo carregavam consigo a ideia de

emancipagao:

A pedagogia das instituices educacionais para os pobres é uma pedagogia da
submiss&o, uma educagéo assistencialista marcada pela arrogancia que humilha para
depois oferecer o atendimento como dadiva, como favor aos poucos selecionados
para receber (KULHMANN, 1998, p. 182).

No Brasil, a criacdo das creches ocorre no periodo republicano, distribuidas por varias capitais
e algumas cidades do pais. Nos congressos que abordavam a assisténcia a infancia, havia
recomendacOes para que se criassem creches junto as industrias. Os estudos de Kuhlmann
(1998) datam a criacdo da creche da Companhia de Fiacdo e Tecidos Corcovado (RJ) em
1899; da Vila Operaria Maria Zélia (SP), em 1918; da indUstria Votorantim em Sorocaba
(SP), em 1925, entre outras, ndo como um direito, mas como uma dadiva ofertada por

entidades assistencialistas. A creche era considerada necessaria, pois poderia colaborar para
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conciliar o papel materno na educacdo das criangcas pequenas e as condigdes de vida da
mulher pobre e trabalhadora. As instituicdes de cunho assistencialistas criadas, sejam elas
creches, sejam jardins de infancia, sustentavam-se em saberes juridico-policial, médico-
higienista e religioso. Embora ndo sejam hegemonicas, as concep¢des meédico- higienistas
tiveram grande peso e tiveram como foco o saneamento basico e o combate a mortalidade

infantil, tdo necessarios para a civilidade e modernidade do pais.

J& para a elite, ainda de acordo com os estudos do autor, era oferecida a educacéo pre-escolar
para criancas entre 4 e 6 anos, nos jardins de infancia, de orientacdo froebeliana, como o
Colégio Menezes Vieira (RJ), fundado em 1875, e a Escola Americana (SP), em 1877. Nessas
escolas, o desenvolvimento global das criancas era priorizado e dependia do interesse de cada
um. O principal objetivo era o desenvolvimento das potencialidades consideradas naturais do
individuo. O ensino se fazia por meio da pratica. A proposta educacional incluia atividades de
cooperacao, 0s jogos e o aprender fazendo, bem como atividades de livre expresséo, como a

mlsica e construgdes com papel e argila.

De acordo com Kuhlmann (1998), em 1896 foi criado o primeiro jardim da infancia publico
do pais pelo entdo governador de Sdo Paulo, Bernardino de Campos. Anexo ao prédio da
Escola Normal, que oferecia formacdo em magistério, o Jardim da Infancia Caetano de
Campos, embora publico, ofertava prioridade de matricula a elite. Desse modo, por muitos
anos, foiconsiderado modelo e frequentado prioritariamente pelas criangas da elite paulistana.
Tal fato evidencia a escassez de politicas publicas direcionadas ao atendimento das classes
mais pobres na época e 0 abuso do poder na administracdo dos recursos publicos, ja que

atendia minimamente a populagdo mais carente.

Como vimos até agora, a criacdo das instituicbes de Educagdo Infantil foi marcada pela
mudanca na forma de ver a infancia, pela nova configuragdo familiar, pelo trabalho feminino
e pelas questdes econdmicas. Entretanto, a historia da Educacdo Infantil, apesar de ndo se
desvincular totalmente da trajetoria externa, possui caracteristicas e contornos proprios, que
culminaram mais adiante, em 1988, no reconhecimento da Educacéo Infantil publica enquanto

um direito da crianga e de suas familias. A seguir veremos como esse direito foi reconhecido.
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2.3 A constituicdo da Educacédo Infantil no Brasil como direito das criancas e de suas

familias

O reconhecimento dos direitos da infancia e da condicdo da crianca como sujeito de direitos,
de acordo com Andrade (2010), é fato recente na histéria brasileira e em outros paises e,
assim como a historia da crianca, € uma construcdo social marcada por avangos significativos

em relacdo aos aspectos legais, mas também entraves em sua efetivacéo.

As instituicOes de Educacdo Infantil no cenario atual sdo consideradas espagos coletivos de
cuidado e educacéo de criangas entre 0 e 5 anos, todavia as mudancas ocorridas nas leis que
garantem o direito dessas criancas a uma educacdo de qualidade s6 ocorreram devido aos
muitos debates e lutas travadas em favor da crianga, tanto no cendrio nacional quanto no

internacional.

No Brasil, na década de 1970, a critica a educacdo compensatoria evidenciou o carater
assistencialista e discriminatdrio das creches e pré-escolas destinadas a populacdo mais pobre,
provocando o0 processo de expansdo das instituicdes e a discussao sobre seu projeto educativo

voltado para a submiss&o.

A década de 1980 foi permeada por grandes transformagdes sociais, econdmicas e politicas,
que levaram, inclusive, a ampliacio do debate sobre a funcdo da creche. Com o
desenvolvimento urbano, a transformacéo das funcdes familiares, o trabalho da mulher, que
passou a assumir cada vez mais postos de trabalho, e a abertura politica, 0s movimentos
populares e 0s grupos organizados da sociedade civil provocaram discussdes sobre o
atendimento de criangas em creches na sociedade moderna e geraram mudancas nas politicas

educacionais destinadas a infancia.

Andrade (2010, p. 80) ressalta que

[...] no século XX, o discurso predominante sobre a infancia atribuiu -lhe o estatuto
de sujeito de direitos, imagem construida com base na elaboragéo de dispositivos
legais e documentos internacionais, entre os quais: a Declaragdo de Genebra (1923),
a Declaracdo Universal dos Direitos da Crianga (1959) e a Convencgdo das NagOes
Unidas sobre os Direitos da Crianga (1989).
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Este dltimo firma normas internacionais na conduta dos direitos da infancia, detalhando a
responsabilidade de cada Estado no estabelecimento de legislacbes que legitimam os
principios da Convencdo. O Brasil, assim como outros paises, aderiu aos preceitos da
Convencdo®, e o Estado precisou elaborar dispositivos legais consonantes com a Convencao,
além de implementar politicas publicas em defesa dos direitos da infancia. Segundo Marcilio
(1998 apud Andrade, 2010, p. 85), o Brasil antecede os preceitos da Convencdo ao elevar a

crianca como sujeito de direitos na Constituicdo de 1988, conforme o que dispde o artigo 227:

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar & crianca e aos adolescentes
com absoluta prioridade, o direito a vida, a saude, a alimentagdo, a educagdo, ao
lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria, além de coloca-la a salvo de toda forma de
negligéncia, discriminagdo, exploracdo, violéncia, crueldade e opressédo (BRASIL,
1988a).

Dessa forma, os movimentos internacionais em defesa dos direitos da infancia aliados a luta
dos movimentos sociais no pais levaram a Constituicdo Federal de 1988 a reconhecer como
direito da crianca e dever do Estado o atendimento a criancas de 0 a 6 anos de idade, sendo
ofertado em creches para a faixa etaria de 0 a 3 anos e em pre-escolas paraa de 4 a 6 anos. A
Constituicdo Federal retirou, dessa forma, a crianga do lugar da tutela e a reconheceu como

sujeito de direitos.

Nesse contexto, a creche passa a cumprir objetivos diferentes, nomeados por Didonet (2001
apud Andrade, 2010, p. 91) como objetivo social, educacional e politico. Social porque tem
uma importante contribuicdo no movimento de libertagdo da mulher ao dar sustentacéo para
que ela cumpra sua funcdo materna, sem que as familias sejam consideradas incapazes de
cuidar da prole e educa-la sem despertar sentimento de culpa; educacional por mostrar a
importéncia da infancia para o desenvolvimento dos sujeitos ao trazer a crianca para o centro
da acdo educacional; e politica, pois associa a Educacdo Infantil & formacao do cidaddo desde

seu nascimento.

As criancas também tiveram seus direitos garantidos no Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA), instituidos pela Lei 8.069, no dia 13 de julho de 1990, e inspirados nas diretrizes

produzidas pela Constituicdo Federal, de 1988. A lei reforca o direito da crianga a Educacédo

* No Brasil, a Convencéo dos Direitos da Crianca foi ratificada em 20 de setembro de 1990.
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Infantil quando, no capitulo 1V, no art. 54, afirma que o Estado tem o dever de assegurar a

crianca de 0 a 6 anos de idade atendimento em creche e a pré-escola.

Em 1996, a LDBEN (BRASIL, 1996) inseriu as creches no sistema de ensino e estabeleceu
que o atendimento as criancas de 0 a 6 anos passou a ser nomeado Educacdo Infantil. A lei
referida também assegurou a todas as familias que optassem por partilhar a educacdo e o
cuidado de seus filhos com uma instituicdo educativa o direito a uma vaga em creches e pré-
escolas pulblicas. A lei também atribuiu aos municipios, em Regime de Colaboragdo com
Estados e Governo Federal, o dever de atender a demanda educacional para essa faixa etaria.

A partir de tais diretrizes, a Educacdo Infantil passou a ser oferecida em espacos educacionais
com propostas de carater pedagdgico, cabendo a Unido, segundo a LDBEN (BRASIL, 1996),
a coordenacdo da Politica Nacional de Educacdo e, aos municipios, sua oferta em creches e
pré-escolas, mantendo como prioridade o Ensino Fundamental. Ao Municipio, no caso de
constituir seu sistema de ensino prdprio, compete estabelecer normas complementares as leis
maiores, autorizar, credenciar e supervisionar os estabelecimentos publicos e privados do seu

sistema de ensino.

A LDBEN (BRASIL, 1996), em seu artigo 29, também esclarece a relacdo de
complementaridade entre a educacdo oferecida pelas instituicdes de Educacdo Infantil e pelas

familias visando ao desenvolvimento integral da crianca:

Art. 29 — A educacdo infantil, primeira etapa da educacdo basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianga até seis anos de idade, em seus
aspectos fisicos, psicoldgicos, intelectuais e sociais, complementando a acédo da
familia e da comunidade (BRASIL, 1996).

Segundo Ortiz e Carvalho (2012), esses documentos sdo considerados marcos legais no que se
refere ao atendimento as criancas de 0 a 6 anos. Antes da homologacdo de tais leis, a
expansdo do atendimento em creches e pré-escolas, nas décadas de 1970 e 1980, foi resultado
de uma politica de baixo custo, sem regulamentacdo por parte do Estado. A demanda
crescente, a pressdo de algumas entidades, a auséncia de uma relacdo por meio de leis
educacionais, a falta de recursos financeiros geraram um modelo de atendimento precario,
sem critérios referenciados no direito a Educacdo e um servico educacional oferecido por

pessoas sem uma formacgédo adequada. Contudo, sabemos que hd ainda um longo caminho a se
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trilhar tanto no que se refere ao acesso a Educacdo Infantil, & adequacéo dos espacos e as
propostas pedagogicas das instituicdes. Apesar da LDBEN (BRASIL, 2006) trazer avancos
significativos para a educacdo das criancas de 0 a 6 anos, hoje, 5 anos, na préatica ha ainda
muitos descompassos que evidenciam as lacunas existentes entre o que diz a lei e 0 que, de

fato, ocorre nos municipios brasileiros.

Logo, com tais marcos legais, cuidar, assistir, alimentar e higienizar, acOes até entdo
predominantes nos processos educativos, vém sendo substituidas por uma concepcao
educativa que integrava os atos de educar e cuidar tornando-os atividades indissociaveis. Tal
mudanca provocou e ainda provoca a discussdo de novas concepgdes de educacdo, infancia e

crianca.

Hoje, as creches, ao lado da pré-escola, compGem a primeira etapa da Educacdo Basica e
devem acolher todas as criangas cujas familias demandam ou desejam o atendimento, pois a
educacdo obrigatoria abrange as idades entre quatro e dezessete anos, e 0 prazo para
implementacdo dessa exigéncia foi até o ano de 2016, conforme Emenda Constitucional n.°
59/2009 (BRASIL, 2009a).

Como vimos, a construcdo do direito das criancas de 0 a 6 anos a uma Educacdo Infantil
publica e de qualidade percorreu uma histéria configurada por lutas, avancos, embates e
desafios. Na préxima secdo adentraremos brevemente na historia da constituicdo das creches
em Contagem, municipio em que a pesquisa aconteceu, e veremos que a historia de lutas se

repete.

2.4 Histdria das creches em Contagem: das creches comunitarias ao atendimento

publico

Em Contagem, a histéria de constituicdo das creches é marcada por lutas. Costa (2010), em
sua dissertacdo de mestrado sobre o processo de formulacdo de politicas publicas de Educacéo
Infantil do municipio de Contagem-MG, no periodo de 1996-2010, fez uma importante
retrospectiva do atendimento as criancas em instituices coletivas de educacédo e cuidado. O
autor mapeou, em seu trabalho, as primeiras creches a entrarem em funcionamento no

municipio. Apesar de inicialmente receberem o nome de creches, as instituices atendiam a
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idades variadas e prevalecia a perspectiva do cuidar. No ano de 1979, foram registradas as
primeiras organizacfes das creches e pré-escolas no municipio, periodo em que também foi
possivel identificar as primeiras articulagdes dos movimentos sociais no sentido de implantar

o0 atendimento em instituiches coletivas, esforco atribuido principalmente as mulheres.

Dentre os motivos que fomentaram as discussdes para a criacdo das creches comunitarias e
pré-escolas em Contagem, esta a liberacdo da mulher para o mercado de trabalho e a ideia,
presente na época, da necessidade de minimizar as caréncias culturais da populacdo mais
pobre.

A escolha de Contagem para constituir o primeiro espaco organizado em Minas Gerais para a
atividade industrial crescente no pais gerou, de acordo com registros populacionais, um
fendmeno da urbanizacdo. Ainda segundo esse autor, “tais fatores ajudam a compreender a
necessidade das primeiras iniciativas que levaram a criacdo de creches comunitarias no
municipio” (COSTA, 2010, p. 94). As liderangas, constituidas, em sua maioria, por mulheres
dos bairros periféricos, nesse periodo, mostram sua importancia como atores sociais na
articulacdo e fundacdo das creches, cumprindo o papel que deveria ser do Estado. Junto com
as creches, nasceu também o Movimento de Luta Pr6-Creche (MLPC), um importante
movimento social na regido industrial dos municipios de Contagem, Ibirité e Belo Horizonte
(Barreiro). O Movimento desempenhou tanto a fungdo de ator como de interlocutor na
elaboracdo de politicas, cujo principal objetivo era lutar pela criacdo de novas creches e

financiamento das ja existentes.

De acordo com Costa (2010), muitos eram os desafios enfrentados na implantagdo das
creches. Era necessario conseguir espago fisico para o seu funcionamento e recursos para sua
manutencdo. N&o era incomum a mdo de obra ser voluntaria e, as vezes, sem formagéo
especifica. Num determinado periodo, a prefeitura chegou a assumir o pagamento dos
trabalhadores, mas havia muitos atrasos. No inicio do funcionamento das creches, ndo havia
fontes fixas de financiamento, as instituicGes sobreviviam de doagdes das empresas privadas,

que sempre estiveram presentes no campo politico, e dos comerciantes da regido.
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A partir de 1977, entra em cena a Legido Brasileira de Assisténcia (LBA)>, que forneceu
aporte financeiro custeado pelo governo federal. E o inicio da politica de conveniamento com
as creches comunitérias, filantrpicas e confessionais em Contagem. Entretanto, o
conveniamento ndo estabelecia recursos regulares em Contagem e, dessa forma, a prefeitura
doava apenas valores aleatérios e produtos alimenticios. Inclusive, algumas creches que
estavam vinculadas a associacdo dos moradores do bairro, em sua fundacdo, e que se
dedicavam ndo s6 as criancas, mas as demais necessidades dos moradores, sofreram
consequéncias. Diante dessa vinculacdo, a LBA solicitou que as creches se desligassem das
associacOes de bairro para que viessem a receber o repasse de algumas verbas especificas para

assisténcia e programas voltados para as criangas.

Ao analisarmos o levantamento feito por Costa (2010) sobre o histérico das politicas de
cuidado e educacdo presentes no contexto municipal, € notéria a fragilidade das politicas
instauradas no municipio, principalmente aquelas relacionadas ao atendimento das criancas
pequenas (0 a 3 anos). Inicialmente, a politica delineada em a@mbito publico teve seu foco no
atendimento educacional voltado as criancas de 6 anos em turmas de pré-escola, que se
manteve mesmo apos a promulgacao da Constituicdo de 1988. Nem mesmo a implantacdo da
LDBEN, em 1996, trouxe impactos significativos e imediatos na promoc¢éo das creches no
municipio. A passagem definitiva das creches conveniadas da assisténcia social para a
educacdo se arrastou por anos e sd se consolidou em 2008. Apds essa transicdo, as creches
conveniadas passaram a ser denominadas Centros de Educacdo Infantil (CEIs), com uma
proposta de trabalho educativo abrangendo prioritariamente a faixa etaria entre 0 e 6 anos.
Dizemos prioritariamente porque alguns Centros de Educagédo Infantil (CEIs) continuaram a

desenvolver outras atividades com criangas maiores.

Ainda de acordo com Costa (2010), em relagdo ao atendimento publico, conforme dados do
Censo Escolar, somente em 2003 foram declaradas 93 criangas matriculadas em creches que
se tornaram publicas devido a municipalizacdo de algumas instituicdes pelo poder publico. De
forma geral, o atendimento & Educacdo Infantil seguiu a reboque do Ensino Fundamental.

Primeiro, eram atendidas as criancas de 6 anos, com deficiéncia de vagas até 2008. Para

°Em sua fundacéo, em 1942, a Legido Brasileira de Assisténcia tinha como objetivo prestar auxilio as familias
dos soldados enviados a Segunda Guerra Mundial. Com o fim da guerra, passou a auxiliar familias carentes. A
LBA era presidida por primeiras-damas e, em 1995, foi extinta pelo entdo Presidente da Republica, Fernando
Henrique Cardoso, devido a diversas denuncias de desvio de verbas.
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atender as criancas de 5 e 6 anos, foram utilizadas escolas desativadas e construidas salas em
escolas onde o espaco do terreno permitia. O atendimento a outras idades acontecia onde
sobravam salas ociosas. Os Polos de Educacdo Infantil foram construidos, entre os anos de
1996 a 2003, para amenizar a demanda reprimida, mas atendiam somente a faixa etaria de 4 e
5 anos, e 0s 6 anos, quando estes faziam parte da pré-escola. Coma implantacdo do Fundo de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (FUNDEB), em 2007, a expectativa do municipio era
atender em espacos publicos toda a demanda da El. Contudo, as determinacgdes do fundo, apos
0s quatro primeiros anos, em relacdo ao financiamento das matriculas efetivas, seguem o
criterio de atendimento das criancas de O a 3 anos em instituicdes comunitarias, confessionais
ou filantropicas sem fins lucrativos e conveniadas com o poder publico e de 4 aos 6 anos na
rede publica. Dessa forma, o municipio ampliou o atendimento pdblico de 4 e 5 anos; fez
novo chamamento publico para conveniamento com instituicdes privadas sem fins lucrativos
e aumentou 0s recursos para as instituices ja conveniadas, principalmente para a per capita
das criancas de 0 a 3 anos, além de incentivar o atendimento em tempo integral nas
instituicdes conveniadas na faixa etaria de 0 a 3 anos, uma vez que € a etapa contemplada
pelos recursos do FUNDEB. A partir de 2007, deu-se inicio a inauguracdo dos Centros
Municipais de Educacdo Infantil para possibilitar a expansdo da Educacdo Infantil na rede
municipal. Consequentemente, em 2010, trés anos apos, foi possivel observar um notorio
aumento do atendimento, extrapolando os 600% em relacdo ao ano de 2003, em creches

publicas, de acordo com os dados fornecidos na pesquisa realizada por Costa (2010).

Na ultima década, a realidade do atendimento as criancas entre O e 5 anos continua sofrendo
mudangas que geraram crescimento expressivo no numero de criangas atendidas,
principalmente com a construcdo de novos Centros Municipais de Educacdo Infantil

(CEMEIs).
Figura 1 — Foto da fachada do CEMEI S&o Luiz — vista de dois angulos

=
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Fonte: RAMQOS, 2015.
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O atendimento municipal as criangas entre 0 e 5 anos a época da pesquisa configurava-se da
seguinte forma: (a) 6403 criancas em 37 Centros Municipais de Educacdo Infantil (CEMEIs);
(b) 752 criangas em 6 Anexos as escolas do Ensino Fundamental da rede publica; (c) 1795
criangas emescolas municipais; (d) 3212 criangas em 26 Centros de Educacao Infantil (CEIs),

na rede conveniada.

Figura 2 — Dados comparativos do atendimento & Educag&o Infantil em Contagem: 2007 — 2016

ATENDIMENTO A EDUCACAO INFANTIL 2007 ATENDIMENTO A EDUCACAO INFANTIL2016
Rede Rede Rede Rede
SoriEliie Fledes Conveniada Pablica
0 o 3anos 0 a 2anos

1303 criangas 429 criangas 1963 criangaos 1219 criangas
+ 4 afanos + + 4 afanocs  +

2223 criangas 3408 criangas 1249 crigngas 7631 criangas

3528 criangas 3837 criangas 3212 criangas 8950 criangas
Fonte: COSTA, 2010, p. 158. Fonte: Setor Funcionamento Escolar/SEDUC.

Como mostram os dados da Figura 2, embora o atendimento as criangas entre 0 a 3 anos tenha
crescido tanto na rede conveniada quanto na publica nos Gltimos nove anos, o atendimento a
essas criancas ainda é maior na rede conveniada. Outro ponto importante € o decréscimo de
matricula no pré-escolar na rede conveniada e seu aumento expressivo na rede publica.
Também é notdria a diminuicdo do atendimento de forma global na rede conveniada e o
aumento significativo do atendimento na rede publica. O que esses dados nos revelam é que o
atendimento a crianca de 0 a 3 anos ainda se faz de forma precéria, em espagos

tradicionalmente assistenciais.

Nesta se¢do, contextualizamos a historia de constituicdo das creches, que se deu atravessada
por lutas, desafios e solu¢cdes nem sempre satisfatorias. Revelar as circunstancias nas quais as
creches foram criadas nos possibilitou entender a importancia e as dificuldades de superarmos
a visdo assistencialista desse atendimento e de construirmos um novo olhar sobre seu papel,
estimulando a compreensdo da mesma como um espago coletivo destinado a educacéo e ao
cuidado das criancas pequenas, garantidos por lei. Como vimos, tal construcdo ndo esta
descolada do contexto politico, social e econdmico e, portanto, ndo é possivel compreender o

fenbmeno educativo sem compreender suas raizes histdricas.
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3.AS PROFISSIONAIS QUE ATUAM NA CRECHE, SUAS PRATICAS E A
FORMACAO DE PROFESSORES

Agora que ja buscamos nas raizes da Educacéo Infantil e das concepgdes de crianca e infancia
elementos que nos ajudem a compreender o presente, voltaremos nosso olhar para as

profissionais que atuam na creche, suas praticas pedagogicas e a formacdo continuada.

Levando em conta as mudancas teoricas e legais no campo da Educacdo Infantil nas Gltimas
décadas, iremos apresentar 0s descompassos enfrentados pelas Agentes de Educacdo Infantil
em relacdo a criagdo e a funcdo do proprio cargo, no qual ndo ha sequer a exigéncia minima
do magistério. Discorreremos também sobre as possiveis relacbes entre a construcao historica
dos conceitos de infancia e crianca e as creches na atualidade, bem como as préticas das
profissionais que nelas atuam. Conceitualizaremos o que vem a ser pratica pedagdgica,
apresentando as tendéncias de formacéo continuada que estdo em discussdo desde a década de
90 do século passado e que trazem a tona o velho debate sobre teoria e pratica. Por ultimo,
mas ndo menos importante, apontaremos quais acdes de formagdo continuada acreditamos
serem mais apropriadas para deslocar o professor do lugar de receptor para agente de

transformacdo de sua prépria prética.

3.1 Professoras ou ndo? A realidade das profissionais que trabalham nas creches da rede

municipal de Contagem

Como podemos notar, em Contagem, a expansdo da Educacdo Infantil se deu de forma ardua
e, inicialmente, de forma precéria. Os cidaddos contagenses testemunharam, na esfera publica,
0 conveniamento com instituicbes comunitarias, filantrépicas e confessionais, a construcéo de
“puxadinhos”, a utilizagdo de salas ociosas no Ensino Fundamental, a construcdo de Polos de
Educacdo Infantil que atendiam somente uma parte da demanda e, por fim, os Centros
Municipais de Educacéo Infantil construidos para atender as criangas de 0 a 5 anos. Mas, com
0 crescente atendimento a Educacdo Infantil, o poder publico precisava definir qual
profissional deveria atuar. O mesmo habilitado para atuar nos anos iniciais do Ensino
Fundamental? Ou outro profissional, por meio da criacdo de um novo cargo para atuar na

Educacdo Infantil? Vejamos a decisdo tomada pelo municipio.
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Embora a LDBEN (BRASIL, 1996) e a Resolugcdo da CEB n.° 2 de 19 de abril de 1999
estabelecerem o professor como o agente responsavel pela educacdo das criancas de 0 a 6
anos em instituicdes escolares e exigir como formagdo minima o magistério, em nivel médio,
na modalidade normal, no municipio em questdo, é aceito o ensino médio completo, sem
obediéncia ao cumprimento da determinacdo legal. Dessa forma, a funcdo de professora, na
creche, é exercida pelas Assistentes de Creche, cargo de natureza administrativa criado em
2006 (Lei Complementar n.° 024, de 06 de dezembro de 2006) e alterado para Agente de
Educacédo Infantil (Lei Complementar n.° 180, de 15 de dezembro de 2014).

Dessa maneira, a época da pesquisa, coexistiam em Contagem dois profissionais que
atendiam as criangcas que estavam na Educacdo Infantil: professor de Educacdo Bésica
(PEB 1) atuando com criancas de 4 e 5 anos e Agente de Educacdo Infantil, que atendia

criangas de 0 a 3 anos. Opcao, esta Ultima, definida de forma polémica e ilegal.

De acordo com Costa (2010), com a crescente matricula de criancas de 0 a 3 anos de idade em
creches publicas em Contagem, era necessario criar uma rede de Educacdo Infantil,
viabilizando estrutura fisica, profissional, verbas especificas, pois, sem essas definicdes
legais, 0 municipio ndo atingiria seu objetivo de aumentar o atendimento a crianca pequena.
Ao criar 0 cargo de assistente de Creche, hoje, Agente de Educacdo Infantil, péde-se inferir,
entdo, que, por questdes orcamentarias®, desconsiderou-se o que prevé a LDBEN/96

(BRASIL, 1996) em relacdo a exigéncia minima de formacdo no magistério (COSTA, 2010).

O caderno da Educacgao Infantil do municipio de Contagem intitulado “Caderno da Educacao
Infantil: construindo o projeto politico-pedagogico”, de 2007, cujo objetivo € orientar a
elaboracéo, a implementacdo, a avaliagdo e a reelaboragdo dos projetos politico-pedagdgicos
das Instituicbes de Educacéo Infantil do municipio, ja trazia esta proble matica e apontava para

a mesma direcéo:

Apesar de a Lei n. 9.394/96, ao ser criada, estabelecer para atuacdo na El formacao
minima em Magistério, na modalidade normal, a auséncia, até entdo, de uma
dotacdo especifica de recursos para que a El se constitua nacionalmente em um

® Apesar da pesquisa realizada por Sandro Coelho Costa (2010) indicar que o motivo dessa irregularidade pode
estar na dotacdo or¢amentaria, cabe ainda uma investigacdo mais aprofundada para examinar 0s motivos que
levaram a esta decisdo, uma vez que ndo é somente esse municipio brasileiro que desconsiderou os avancos
legais ja conquistados no pais. Esses motivos ndo foram aqui investigados por fugirem aos objetivos desta
pesquisa.
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atendimento, tal e qual prevé a lei, fez com que muitos municipios adotassem
critérios dubios ou se adequassem, em parte, ao que foi estabelecido pela legislacdo
(CONTAGEM, 2007, p. 13).

Outro tensionamento causado coma criacgao do cargo de Agente de Educacdo Infantil consiste
na descricdo da funcdo publicada no edital que organizou o primeiro concurso publico:
“Cuidar e orientar criangas de 0 a 3 anos de uma creche, com realizagdo de atividades
educativas que levem a socializacdo, crescimento e aprendizagem para convivéncia em
familia e em sociedade, sob orientacdo de professor(a)” (CONTAGEM, 2006a).

De acordo com o edital, as agentes ndo assumiriam a regéncia de uma turma, pois estariam
“sob orientagdo de professor (a)”. Segundo levantamento feito por Costa (2010), a Diretoria
de Educacéo Infantil da SEDUC (Secretaria Municipal de Educagéo), informou que houve um

erro de redacdo no edital, uma vez que na lei de criacdo do cargo ndo consta tal informacéo.

Dessa maneira, a0 assumir o0 cargo, as agentes deparavam com uma configuragdo diferente
daquela prevista no edital. Na pratica, exerciam a funcdo de professoras, mesmo gque em sua
formacédo profissional ndo estivessem habilitadas para cuidar das criangas de O a 3 anos e

educa-las.

De acordo com Gomes (2009), para trabalhar com criancas pequenas, o profissional precisa
ser capaz de promover multiplas interagcbes que envolvam o acolhimento, a afetividade, o
respeito as necessidades e aos interesses da crianca, a sua cultura, utilizando-os para o
trabalho a ser desenvolvido. De modo especial, seria fundamental que exerca papel ativo na
construcdo coletiva do trabalho com seus pares, equipe pedagogica, familias das criancas,
com a cultura local, central, para que a interlocucdo familia escola se estabeleca. Também é

importante dominar saberes cientificos e culturais e articular teoria e pratica.

Considerando a formacdo inicial das agentes de Educacgdo Infantil, associar todos esses
saberes se torna ainda mais complexo. Como ser “professoras” sem conhecer 0os processos
educativos, o desenvolvimento infantil, a concepcéo de crianga, a importancia do brincar, a
indissociabilidade entre o cuidar e o educar, entre tantos outros elementos que fazem parte do

fazer pedagogico?
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Para acentuar ainda mais 0s problemas decorrentes do cargo, havia também uma discrepancia
emrelacdo a carga horaria e salario, se comparado com o profissional que atuava nas turmas
de 4 e 5 anos, Professor de Educagdo Basica (PEB 1). Inicialmente, as agentes trabalhavam 36
horas semanais, a época da pesquisa, 30 horas semanais, enquanto o PEB 1, 22 horas e 30
minutos. O salario que, na criacdo do cargo, era um pouco mais de um salario minimo por
més, no momento em que a pesquisa foi realizada era de R$1.253,68 (Hum mil duzentos e
cinquenta e trés reais e sessenta e oito centavos), bem menor que o do PEB 1, que recebia, a

mesma época, R$ 2.178,38 (Dois mil cento e setenta e oito reais e trinta e oito centavos).

Ha ainda que se considerar que em 2014 houve uma reviravolta no que tange a questdo do
profissional que atuaria na Educacdo Infantil do municipio nos proximos anos. O prefeito em
exercicio, Carlos Magno de Moura Soares, a partir da Lei Complementar n.° 187, de 29 de
dezembro de 2014, criou o cargo de professor de Educagdo Infantil (PEIl) para atuar na
regéncia de classe com criancas de 0 a 5 anos e 11 meses. Para o exercicio do cargo, é exigida
a formacdo inicial em Curso Normal Superior ou Graduacdo em Pedagogia. A jornada de

trabalho é de quarenta horas, em dois turnos diarios, para um salario de R$1702,61.

Com este novo cendrio, a partir de janeiro de 2016, o PEB 1 deveria ser remanejado para
unidades de Ensino Fundamental, o que, de fato, ndo havia ocorrido a época da pesquisa. Com
essas novas configuracdes, os agentes de Educacdo Infantil passaram a ter um futuro incerto.
No periodo em que a pesquisa aconteceu, continuavam trabalhando com as criancas de 0 a 3
anos, mas também havia agentes exercendo a fungdo de auxiliares de Apoio & Inclusédo’ nos
préprios CEMEIs. Algumas professoras de Educacdo Infantil também foram efetivadas e

estavam atuando nos CEMElIs inaugurados em 2016.

A tabela a seguir sintetiza a diversidade de profissionais que atuavam na Educacdo Infantil,
conforme apresentamos, e que, a época da pesquisa, estavam trabalhando nas instituicdes do

municipio com um mesmo proposito — atender as criancas matriculadas na Educagdo Infantil.

" Os auxiliares de apoio & inclus&o témo papel de acompanhar e auxiliar o estudante no ambito da acessibilidade
as comunicacgdes e aos cuidados pessoais de alimentacdo, higiene e locomocao, de acordo com as necessidades
do estudante e de forma articulada com os professores.
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Tabela 1 — Sintese do Quadro de Profissionais que atuam na Educacao Infantil

na rede municipal de Contagem

. e o Atuacdo por faixa Jornada »

Profissional Qualificacédo etaria semanal Remuneracédo
Agentes de Educacédo . "

Infantil (AEI) Ensino Médio Completo 0 a 3 anos 30h R$1.253,68
Professor de Educagdo Curso Normal Superior ou Oab5anose 1l

Infantil (PEI) Graduacdo em Pedagogia meses de idade 40h RiL.702.61

Curso Normal Superior ou

Professor de Educacéo Magistério Superior ou

Basica (PEB 1) Pedagogia com énfasenas séries ® GLL e 2 LT

iniciais

Fonte: Elaborada pelo autora.

Diante da tentativa da prefeitura de reorganizar o quadro de profissionais, estabelecendo o
professor de Educacdo Infantil como aquele que atuard na Educacgdo Infantil do municipio, os
Agentes de Educacdo Infantil, cuja identidade (se é que seria possivel dizer de identidade
diante de tantos atropelos e interrogacfes) mal foi construida, ja se veem novamente sem
rumo. Serdo auxiliares das professoras de Educacéo Infantil? Serdo Apoio a Inclusdo? Serdo o

qué? Serao?

Assim, podemos observar que 0 municipio, ao criar o cargo de Agente de Educacdo Infantil
para atuar exclusivamente com as criangas de 0 a 3 anos, alocou profissionais com menos
qualificacdo para o atendimento. Sem mencionar a falta de clareza sobre o destino dessas
profissionais com a criacdo do cargo de professor da Educacéo Infantil, este dltimo também
relegado a um profissional de menor categoria, uma vez que lhe é exigida a mesma
qualificacdo do professor da Educagdo Bésica, porém com um salério muito inferior a este
ultimo. Esse contexto é um dos exemplos que evidencia como a politica publica ainda €
marcada por uma visdo conflituosa entre educacdo e assisténcia. Essa visdo, assim como
outras, esta presente nas instituicbes de Educacdo Infantil, uma vez que as concepcdes de
infancia e criancas construidas historicamente se entrelacam com a criacdo de creches. Por
isso, antes de adentramos nas possibilidades que a formacdo continuada nos revela em busca
de uma educacdo de qualidade, gostaria ainda de apresentar um breve debate acerca das
implicagbes geradas nas instituicbes e mais diretamente nas praticas pedagdgicas das
profissionais, a partir do processo recente de reestruturacdo da concepgdo de crianca e

infancia e sua educacdo em espacos coletivos.
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3.2 Do siléncio ao protagonismo: o0 que as praticas pedagogicas tém a ver com isso?

Como vimos no segundo capitulo, varios estudiosos ao longo das décadas tém-se debrucado
sobre a infancia procurando compreendé-la a partir de enfoques e abordagens diversas, que
levam a diferentes imagens sociais sobre a crianca. Citando Ramirez (1991), Sarmento (2005,
p. 367) concorda com o historiador francés Aries (1981) sobre a forte influéncia da escola na
separacgdo entre 0 mundo de adultos e criancas por meio de praticas disciplinares e autoritarias
que iniciou, segundo Aries (1981), um longo processo de enclausuramento das criancas,
conhecido como escolarizagcdo. Na visdo de Sarmento (2008), as instituicdes para as criancas,
entre elas a escola, impdem o “oficio de crian¢a”, no qual o desempenho social das criangas é
orientado por normas externas a elas pautadas na visdo dos adultos, cabendo a escola
transmitir as criancas os saberes, normas e valores considerados dominantes na sociedade.
Dessa forma, ao se desprezar os modos distintos de interpretacdo do mundo e de simbolizacéo
do real, que s3o constitutivos das “culturas da infancia” (CORSARO, 1997; SARMENTO,
2008), caracterizada pela estruturacdo complexa de modos e formas de racionalidade e de

acao, impede-se a participacdo da crianca, inclusive no espaco escolar.

N&o é por acaso que as principais abordagens tedricas atuais, como recorda Sarmento (2005),
pesquisam profundamente a competéncia infantil a partir de suas caracteristicas proprias e
com base no momento vivido e ndo no “vir a ser”, na incapacidade e incompletude infantis.
Concordando com Rogoff (1995), valorizar a autonomia infantil e incentivar a participacdo
das criangas ndo significa, sobretudo, submeter os adultos aos desejos das criangas, muito
menos impulsionar o surgimento de ditadores infantis. A legitima autonomia é regulada por
um engajamento mutuo entre parceiros, na interacdo lado a lado entre sujeitos cooperativos
em determinadas atividades culturais que sdo compartilhadas e possibilitam a participagéo das

criangas com diferentes papéis.

Levando em conta as mudancas tedricas e também as legais, no campo da Educacdo Infantil,
nas Ultimas décadas (ja apresentadas anteriormente), mais uma vez recorremos as indagacoes
pesquisadas por Andrade (2010) e as fazemos nossa: serd que nds, profissionais das
instituicdes de Educagdo Infantil, superamos a visdo adultocéntrica no atendimento as
criancas? Serd que as criancas estdo sendo encorajadas a exercer o papel de protagonistas no

contexto institucional?
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Acreditamos que, embora haja o reconhecimento da Educacdo Infantil como direito social da
crianca e de os estudos atuais entenderem a criangca como um ator social pleno, na prética,
ainda ha um grande caminho a percorrer. Pautar os processos educativos nas acdes de cuidar e
educar ainda é um desafio:

N&o obstante a mudanca na forma de se trabalhar, hoje ndo é mais concebivel
confinar as criangas em bergos, quadrados, mesinhas e cadeirinhas, a pratica revela
que ndo houve mudanca conceitual significativa acerca do que é educar e cuidar de
criangas pequenas. Ou as criangas estdo brincando descuidadamente, sem nenhum
planejamento ou acompanhamento, e ndo raras vezes sozinhas, ou estdo sendo
preparadas de modo a atingir determinados objetivos que estdo intrinsecamente
ligados as praticas escolarizantes (JOIA, 2013, p. 5).2

Assim, apesar dos grandes avangos no atendimento as criancas nas Ultimas décadas, se por um
lado encontramos praticas ricas, planejadas a partir das indagacdes das criangas, por outro,
ainda ha praticas rigidas, que desconsideram a crianca como sujeito social e cultural, ativa e

participante, curiosa e criativa.

Para Andrade (2010, p. 25) “a legitimidade educacional das creches implica a transformagéo
de suas préticas institucionais e das concepg¢des sobre sua fungdo social, tanto por parte dos
usuarios [...] como dos profissionais que nelas trabalham”. E substancial praticas pedagogicas
gue possam romper com 0s tracos assistencialistas e que, articulando cuidados e educacao,
reconhecam as criangcas como protagonistas, sujeitos ativos e produtores de cultura.
“Observamos, ainda, a necessidade de superacdo da distdncia existente entre os discursos
legal e pedagdgico propagados a partir das Gltimas décadas e as préaticas institucionais
desenvolvidas com as criangas” (ANDRADE, 2010, p. 23).

Considera-las como sujeito significa que, nas relacbes que estabelecemos com elas,
acreditamos que possuem ideias, desejos, capacidade de se manifestar desde cedo, nos seus
movimentos, gestos, expressdes, fala. Significa que ha “relagdes dialdgicas — entre o adulto e

a crianca que possibilitam a constituicdo da subjetividade da crianca como também

8 O conceito de escolarizagdo ao qual Adelaide Joia (2013) se refere pode ser entendido como “schoolification”,
conceito a que Peter Moss (2011) recorre ao falar de um tipo de pratica educativa exercida na Educagéo Infantil,
que se identifica com as etapas de ensino posteriores: “Essa relacdo ¢ a que mais se aproxima da ideia de
‘escolarizagdo’ [ou schoolification], tornando os servigos de educagio infantil cada vez mais colonizados pelo
ensino obrigatorio, e fazendo com que recorram a ele para servir a suas necessidades e interesses” (MOSS, 2011,
p. 149). Lenira Haddad (2010), apoiada nos trabalhos de Moss (2011), traduz o termo schoolification por
escolificagéo.
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contribuem para a continua constituicao do adulto como sujeito” (SALLES e FARIA, 2012, p.
56).

Nessa perspectiva, o professor é desafiado a refletir sobre sua pratica e a romper com um
planejamento inflexivel e definido a priori para incluir a crianca e seu ponto de vista, para
ouvir a crianga e incluir no seu planejamento as questdes que emergem quando estdo
brincando, explorando o ambiente, interagindo com seus pares ou com o0s adultos. Como
afirma Andrade (2010, p. 25) “precisamos romper com praticas profissionais rotineiras,
burocraticas e individuais, considerando que a interdisciplinaridade com outras areas do saber

na creche serd imprescindivel ao projeto educativo”.

Na pesquisa que realizou em 13 creches conveniadas na cidade de Franca, Sdo Paulo,
Andrade (2010) buscou compreender as concepcdes de infancia, direito e educacdo infantis
apresentadas pelas educadoras, considerando que as praticas desenvolvidas com as criangas
sdo construidas a partir da representacdo social dessa categoria. Os dados da pesquisa nos
revelam uma visdo romantica da infancia e uma concepcdo de crianca caracterizada como
ingénua, pura e inocente, herdada do ideario da modernidade. Evidenciam também a presenca
de uma visdo adultocéntrica, na qual o adulto tem o papel principal e o poder de deciséo,
enquanto as criancas exercem o papel de sujeitos passivos e dependentes. A pesquisadora
expde que, com o intuito de romper com a heranca assistencialista que atravessou a histéria de
constituicdo das creches, as profissionais dessas instituicdes acabam por implantar um modelo
mais préximo a escolarizacdo marcada pela presenca de uma rotina rigida formada por
sucessivas atividades que nem sempre atendem aos reais interesses e necessidades das
criancas. Dessa forma, conclui, afirmando que sdo necessarias praticas que favorecam as
expressdes das multiplas linguagens das criangas, praticas em que as criangas sejam
reconhecidas como sujeitos de direitos no tempo presente e como sujeitos que produzem
cultura e constroem conhecimentos no processo de interacdo social. Destaca a importancia e a
urgéncia em desconstruir a visdo de crianca passiva e dependente, o que implica a necessidade
de estudos teoricos e formacdo desses profissionais que “possibilitem a construgao de novos
saberes sobre as criancas, resgatando a historia da infincia e favorecendo a ruptura com os
paradigmas até entdo construidos acerca desse conceito” (ANDRADE, 2010, p. 173). “A
qualidade do atendimento perpassa fatores relacionados a infraestrutura, aos equipamentos, a
razdo adulto-crianca, mas, sobretudo, a formacdo dos profissionais que atuam diretamente
com as criangas” (ANDRADE, 2010, p. 176).
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Por isso, para Goulart (2002), é importante adotarmos metodologias de trabalho que fagam
uma ponte entre curiosidade infantil, sua forma de explorar o mundo por meio das linguagens
e 0s conhecimentos a serem construidos no coletivo. Contudo, nem sempre compreender que
a crianga é culturalmente formada é o bastante para a professora realizar uma prética
transformadora. Ha ainda uma questao: “Como traduzir essas novas concepcdes num trabalho
cotidiano, dentro de um espago institucional?” (GOULART, 2002). A aquisicdo do
conhecimento na escola, ao contrario do que ocorre no cotidiano, ndo acontece de maneira
espontanea. Necessita que haja a organizacdo de estratégias que envolvam as mdltiplas
linguagens de forma a criar um ambiente favoravel para que, progressivamente, as criancas

possam atribuir significados e organizar o mundo que se abre diante de seus olhos.

Como podemos perceber, o papel do professor é fundamental, pois, nas instituicGes
educativas, cabe a ele possibilitar ou ndo que a crianca assuma um lugar diferente daquele
atribuido historicamente a ela, ou seja, aquele em que ela é incompetente, dependente e
incapaz. Considerar a crianca como ator social nos desloca da l6gica adulta e nos permite
ouvir sua voz, condicdo fundamental para compreendermos como significame ddo sentido ao
mundo. Entretanto, assumir o lugar de quem escuta e da sentidos as formas como as criangas
interpretam, simbolizam e comunicam as suas percep¢des do mundo, interagem com outras
criancas e com os adultos ndo € tarefa facil. Exige reflexdes que abrangem concepcdes sobre
0 lugar do adulto e da crianca no processo de ensinar e de aprender, no curriculo, no

planejamento, na rotina, nas atividades.

Diante desse desafio, como a formacdo continuada pode auxiliar na constituicdo de praticas
pedagdgicas em que 0s interesses das criancas e sua participacao sejam considerados? Como a
formacéo continuada pode fomentar no professor a reflex&o sobre seu fazer em busca de uma

Educacéo Infantil publica de qualidade? E, afinal, o que é préatica pedagogica?

3.3 Formacdo de professores: onde a teoria e a pratica se articulam

As varias mudancas ocorridas no marco legal destinado a infancia, dentre elas, a Constituicdo
Federal de 1988, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei8.068/90) e a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDBEN — Lei 9394/96), de certo acarretaram mudancas

significativas na educagdo e cuidado de criangas entre 0 e 6 anos em espagos coletivos e
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implicaram um processo de reestruturagdo das concepcOes de infincia e crianga que
impactaram diretamente nas praticas docentes. Mas este ndo foio Unico debate gerado a partir
do reconhecimento do direito das criancas menores de 6 anos e suas familias a uma educacédo
de qualidade. Dentre outras, uma questdo que se destaca é a formagdo inicial e continuada do

profissional que atua com criangas em creches e pré-escolas.

Segundo Campos (1994), citado por Silva (2008), a demarcacdo do atendimento a crianca
pequena como educacional, desempenhado por professores, que se inicia com a Constituicdo
de 1988, ndo ocorreu naturalmente, muito menos da noite para o dia. Aconteceram acirrados
debates a respeito de qual deveria ser o profissional a atuar nesta area. Inclusive, uma das
defesas possiveis foi a de que a Educacao Infantil poderia até ter outro profissional, que ndo
seria o professor, tampouco educadoras sem escolaridade e sem formacgdo especifica para o

trabalho.

Assim, a definicdo legal do profissional, incluindo tipo e nivel de formacdo exigidos para a
atuacdo na Educacdo Infantil é fruto de um longo processo relacionado a introducdo da
tematica do direito da crianca menor de 7 anos no debate publico e que s6 se definiu com a
LDBEN (SILVA, 2008).

Embora a LDBEN (BRASIL, 1996) estabeleca o professor como o profissional responsavel
pela educacdo das criancas de 0 a 6 anos em instituices escolares e exija como formacao
minima o magistério, em nivel médio, na modalidade normal, como j& foi apresentado no
capitulo anterior, esta ndo é a realidade de Contagem, cidade onde a pesquisa foi

desenvolvida, nem de muitos outros municipios.

Criado em 2005, 0 PROINFANTIL® nos revela o tamanho do problema no Brasil. De acordo
comas Secretarias de Educacédo a Distancia (SEED) e de Educacdo Basica (SEB), o programa
tinha por objetivo habilitar, no Ensino Médio, Modalidade Normal, o profissional de
Educacdo Infantil em exercicio, que ainda ndo possuia a formacdo minima exigida por lei

(LDB/96). Com uma abrangéncia nacional, em 18 estados brasileiros, o Programa

°® O PROINFANTIL é um curso emnivel médio, semipresencial, na modalidade Normal, com uma carga horaria
de 3.392h, oferecido por meio de uma parceria do MEC com estados, municipios e universidades federais
interessadas. Destina-se aos profissionais sema formagédo especifica para 0 magistério que atuamem sala de aula
da Educacdo Infantil, nas creches e pré-escolas das redes publicas e da rede privada, sem fins lucrativos,
conveniadas ou néo.
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PROINFANTIL teve como meta habilitar cerca de 32 mil professores em exercicio para
exercer a funcdo de professores (GOULART et al, 2013). Com base nesses dados, é notorio o

abismo existente entre 0 que rege a lei e a realidade dos estados e municipios.

Se detalharmos mais os dados relativos ao programa, perceberemos ainda que had uma
discrepancia em relacdo ao profissional da creche e o da pré-escola. S6 em Minas Gerias,
pesquisa realizada por Goulart et al. (2013) sobre o perfil do profissional da Educacédo
Infantil, a partir do PROINFANTIL no estado ° , revela um dado importante:
aproximadamente 72% das cursistas do programa atuavam, aquela época, com criancas na
faixa de 0 a 3 anos. Esse fato é um indicativo de que quanto menores as criangas atendidas,
menos escolarizagdo se exige do profissional. “Assim, observamos que a identidade do
professor de Educacdo Infantil ainda se encontra permeada por um caréter assistencialista,

especialmente para o atendimento das criangas de 0 a 3 anos” (GOULART et al., 2013, p. 29).

Contudo, ndo é somente a formacdo inicial dos profissionais que apresenta desafios na
complexa constituicdo do campo da Educacédo Infantil no pais. Em conformidade com Kramer
(2002), enquanto as exigéncias relacionadas a formacdo inicial ndo vigoram de fato, as
creches e escolas estdo atendendo as criangas e ndo podemos deixar de reconhecer o direito
dessas profissionais a uma formacdo em servigo em que a reflexdo continua seja considerada
uma pratica social. Cursos eventuais e pontuais ndo levam a transformacdes significativas,
tanto na pratica pedagdgica guanto na carreira profissional. Mas o0 que vem a ser pratica

pedagdgica nas Instituicdes de Educacdo Infantil?

Desde o final da década passada, este debate esta em pauta. Veiga (1989, p. 16) compreende
a “pratica pedagdgica como uma pratica social norteada por objetivos, finalidades e
conhecimentos”, que implica uma rela¢do de dependéncia entre teoria e pratica, ndo existindo
uma sem a outra. “A pratica pedagogica é, na verdade, atividade teOrico-pratica, ou seja,
formalmente tem um lado ideal, tedrico, idealizado enquanto formula anseios onde esta
presente a subjetividade humana, e um lado real, material, propriamente pratico, objetivo”

(VEIGA, 1989, p. 17).

20 PROINFANTIL, em Minas Gerais, atendeu dezessete municipios e contou com a participagio de 268
professores cursistas, dos quais 261 responderam ao questionario, cujo objetivo era tragar o perfil desses
professores.
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Contemplando a Educacdo Infantil, Barbosa (1997) entende a pratica pedagdgica como
atividade sociocultural e histdrica especifica, orientada por finalidades, objetivos, concepcoes,
conhecimentos e valores, que se realiza em um processo de trabalho planejado nas instituicdes
de educacgdo de criancas de 0 a 5 anos. Sua finalidade € historicamente determinada e abarca
praticas formativas das quais fazem parte processos de socializa¢do, transmisséo, divulgacao e
apropriacdo de conhecimentos historicamente elaborados pelos diversos grupos humanos e
classes sociais, nas multiplas formas de interagdo entre os homens e destes com 0 mundo
sociomaterial e cultural, sem, contudo, desconsiderar a capacidade de criar e de modificar os
conhecimentos ja existentes, uma vez que a educacdo envolve seres ativos e capazes de
constituir outras formas e processos de agir, sentir, pensar, representar (BARBOSA, 1997).
Nesse processo, o professor tanto é determinado quanto determina as relagdes que estabelece
e delineia no seu trabalho, relativas as finalidades e objetivos que atribui no planejamento e na

efetivacdo desse plano. Observa, ainda que:

A atividade educacional do(a) professor(a) de Educacdo Infantil precisa ser
compreendida a partir da relacdo teorico-pratica, assumida como uma relagdo
reciproca, em que a pratica é referéncia vital para a organizacdo do pensamento
teorico de todo professor, mas que, a0 mesmo tempo, ndo pode ocorrer isolada desse
processo de analise e sintese proporcionada pelo ato cognoscitivo (BARBOSA,
2010, n.p.).

Dessa Otica, a pratica pedagdgica do professor, parte essencial da Educagdo Infantil, abrange
de forma intencional um conjunto de ac¢des articuladas com base em concepcdes de sociedade,
educacdo, crianca, aprendizagem e desenvolvimento. Sendo assim, as especificidades e
singularidades da crianca e do conhecimento podem nortear a pratica e prover o
estabelecimento de novos conhecimentos, valores éticos e estéticos e de praticas (BARBOSA,
2010).

Sacristan (1999), por vez, explica que a relacdo teoria-pratica € muito mais complexa do que
imaginamos. Primeiramente, elucida que a pratica ndo pode ser confundida com acéo. A acéao
pertence aos sujeitos, que se expressam nelas. Ja a prética relaciona-se ao ambito do social e
expressa 0 legado acumulado, sendo propria das instituicdes. No entanto, € inegavel que
nossas acOes expressem praticas sociais constituidas a partir dos sujeitos historicamente
considerados. Contudo, o conhecimento ndo pode ser diretamente aplicado a pratica.
Entretanto, essas sdo acompanhadas de conhecimentos que ndo podem ser reduzidos apenas

ao conhecimento cientifico. A ciéncia é uma forma de conhecimento, mas ndo é a Unica.
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Além do conhecimento relacionado aos tedricos ou crencas (acerca de), o profissionalismo
docente também pode ser caracterizado pelo conhecimento pratico (como) e ético (para que
ou por qué). Temos ainda que considerar em quais contextos sdo produzidas as relagdes com

0 outro e quais agentes estdo envolvidos nela.

Partindo entdo da conceitualizacdo de que a pratica educativa é uma pratica sociocultural e
histérica, que estd associada a uma relacdo entre teoria e pratica, em que conhecimentos
tedricos, préticos e éticos influenciam a praxis, como a formagdo continuada pode acarretar
mudancas na pratica pedagdgica?

Como vimos, esse debate vem se estendendo desde a década de 1990. Autores classicos como
Shon (1990), Névoa (1995), Pimenta (1996), Candau (1997) e outros se debrucaram em
pesquisas e reflexdes que procuravam pensar a formacdo continuada em uma perspectiva
reflexiva. Uma tendéncia que vem caracterizando a formagdo continuada no Brasil, desde a
ultima década do século passado, tem-se apoiado, segundo Candau (1997), numa perspectiva
classica. E uma formacao oferecida a partir de cursos, palestras, congressos promovidos pelas
préprias secretarias de educacdo ou cursos de aperfeicoamento, especializacdo ou poés-
graduacdo realizados pelas universidades em convénio com as secretarias, entre outros.
Afirma ainda que, apesar dos sistemas de ensino, ao longo do tempo, debaterem
frequentemente sobre a formacdo continuada como um meio de se buscar uma renovagdo
pedagdgica, 0 que se constata, em boa parte, sdo programas que se situam em um modelo
classico que enfatiza a reciclagem profissional, ou seja, “refazer o ciclo, voltar e atualizar a
formacgéo recebida” (CANDAU, 1997, p. 52). Dessa forma, a universidade e outros espacos
com os quais ela se articula s@o o locus da reciclagem dos professores, onde circulam as
informagBes mais atuais e a producdo do conhecimento. Esta constatacdo traz & tona uma
questdo que vem sendo debatida desde a década de 1990, ou seja: a conhecida dicotomia entre
teoria e pratica, entre 0s que produzem conhecimento e 0s que Sdo responsaveis pela sua
socializacdo (CANDAU, 1997).

Diante da necessidade de se pensar acGes formativas que estimulem o surgimento de uma
cultura profissional entre os professores e de uma cultural organizacional no interior das
escolas, Novoa (1995), ja hd duas décadas, relacionava a formacdo de educadores a trés

dimensdes: desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional.
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O desenvolvimento pessoal (produzir a vida do profissional) significa que a formagdo deve
estimular uma visao critico-reflexiva para que os professores desenvolvam um pensamento
autbnomo e uma dinamica de autoformacdo participativa. Formar-se é um investimento

pessoal que lhe permite uma identidade que também é profissional.

A formacdo ndo se constrdi por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas simatravés de um trabalho de reflexividade critica sobre as préaticas e
de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante
investira pessoa e dar estatuto ao saber da experiéncia (NOVOA, 1995, p. 25).

Dar status ao saber que vem da experiéncia vai muito além da dimensdo pedagdgica, por isso
0 autor acredita que € necessario criar redes coletivas capazes de ndo s6 consolidar saberes
gue emergem da pratica, como também de compreender a globalidade do sujeito (pessoal,
social e profissional), de proporcionar a socializacdo profissional e a afirmacéo de valores
proprios da profissdo. Compartilhar saberes e cambiar experiéncias fortalece “espacos de
formacdo mutua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar, simultaneamente, o
papel de formador e de formando” (NOVOA, 1995, p. 26).

O desenvolvimento profissional estd ligado a ideia de o professor assumir o papel de produtor
da profissdo docente. Praticas de formacéo referenciadas na coletividade contribuem muito
mais para a emancipacdo profissional e para a autonomia docente na producdo dos seus
saberes e dos seus valores, enquanto as individuais reproduzem a ideia do professor como
transmissor de um saber que ndo foi produzido no interior da profissdo.Valendo-se das ideias
de Schon (1990), No6voa (1995) reitera que as praticas de formacdo devem investir nos
saberes que 0s docentes adquirem na sua experiéncia, sempre do ponto de vista tedrico e
conceptual. Os problemas advindos da pratica sdo complexos, incertos, singulares e geram
conflitos de valores, por isso mesmo ndo sdo meramente instrucionais. Os desafios que o
corpo docente enfrenta e soluciona estdo envoltos em caracteristicas Unicas e requerem
respostas Unicas, 0 que exige um profissional competente, capaz de gestar um
autodesenvolvimento reflexivo. A imposicdo de saberes ditos cientificos que buscam
legitimar a racionalizacdo do ensino desvaloriza os saberes da experiéncia e as praticas dos
professores, adquiridos na vivéncia e no enfrentamento de situacdes do cotidiano da escola.
“A logica da racionalidade técnica opde-se sempre ao desenvolvimento de uma praxis
reflexiva” (NOVOA, 1995, p. 27). E preciso variar os modelos e praticas formativas
mobilizando os saberes cientifico e pedagogico para edificar uma nova relacdo do

professorado com estes outros saberes. A investigacdo-agdo colaborativa e a investigacéo-



54

formacdo (LIEBERMAN, 1990; OJA & SMULYAN, 1989; WIDEEN & ANDREWS, 1987)
podem auxiliar os professores a se apropriarem dos saberes necessarios ao exercicio da

profissdo docente.

A terceira dimensdo diz respeito ao desenvolvimento organizacional, a producdo da escola,
sendo esta entendida como local de trabalho e formagdo integrada. A mudanca educacional
depende dos professores, de sua formacdo, da transformacdo das praticas em sala e estas ndo
podem ocorrer se ndo houver uma mudanga no funcionamento e organizagdo da escola. “Por
isso, falar de formacdo de professores é falar de um investimento educativo dos projectos de
escola” (NOVOA, 1995, p. 29).

A formacdo ndo se faz antes da mudanca, faz-se durante, produz-se nesse esforco de
inovacéo e de procura dos melhores percursos para a transformacéo da escola. E esta
perspectiva ecolégica de mudanca interactiva dos profissionais e dos contextos que
da um novo sentido as praticas de formacdo de professores centradas nas escolas
(NOVOA, 1995, p. 28).

O que estd em jogo ndo é apenas a qualificacdo do profissional ou a progressdo na carreira,
trata-se, para NoOvoa (1995), da viabilidade de uma reforma educativa coerente e
revolucionaria. Ndo se trata de implantar novos dispositivos de controle e de enquadramento,
mas de buscar, a partir da formacdo continua, as experiéncias inovadoras e as redes de
trabalho qualificando-as ainda mais. Portanto, é necessario “conjugar a ‘logica da procura’
(definida pelos professores e pelas escolas) com a ‘logica da oferta’ (definida pelas
instituicdes de formacéo), ndo esquecendo nunca que a formacao € indissociavel dos projectos

profissionais e organizacionais” (NOVOA, 1995, p. 31).

Pimenta (1996), nesta mesma época e nesta mesma linha, defendia que é necessario repensar
a formacdo inicial e continua a partir das praticas pedagdgicas docentes. Cursos de supléncia e
atualizacdo dos conteldos de ensino ndo tém se mostrado eficientes para mudar a préatica
docente. Configurando como movimento que foi denominado de epistemologia da préatica, a
pesquisadora compreendia que a mediacdo entre pesquisa educacional e acdo reflexiva
docente é o pilar da nova epistemologia da pratica. O docente s6 pode conceber seu saber-
fazer, a comegar de seu proprio fazer. E necessario ressignificar os processos formativos de
forma a repensar os saberes necessarios a docéncia e colocando como objetos de anélise a
pratica pedagdgica e a propria docéncia. Nesse processo, é fundamental a reflexdo da prépria

pratica, dos saberes da experiéncia, “aqueles que os professores produzem no seu cotidiano
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docente, num processo permanente de reflexdo sobre a pratica, mediatizada pelo de outrem”
(PIMENTA, 1996, p. 77). A autora se apropria, ent&o, do termo professor reflexivo (NOVOA,
1995; SCHON, 1990) em oposicdo a racionalidade técnica presente no trabalho e formacao
docente. A formacdo docente precisa considerar 0s saberes da experiéncia (produzidos no
cotidiano docente), os saberes pedagdgicos (saber fazer) e os saberes cientificos (saberes
especificos) sem sobrepor um a outro, como ja havia ocorrido em outras épocas. Pimenta
(1996) ainda constatava que 0s saberes que, aparentemente, menos se destacavam eram os da
experiéncia (0 que nos leva a crer que sequer atingiu o status de saber na historia da formacao
docente). Acreditava, entdo, que a pratica de formacdo dos professores precisava superar a
fragmentacdo dos diferentes saberes e reinventar os saberes pedagdgicos a partir da pratica

social de ensinar.

Nas praticas docentes estdo contidos elementos extremamente importantes tais como
a problematizagdo, a intencionalidade para encontrar solucBes, a experimentagédo
metodolégica, o enfrentamento de situacfes de ensino complexas, as tentativas mais
radicais, mais ricas e mais sugestivas de uma didatica inovadora, que ainda ndo se
configuraram teoricamente (PIMENTA, 1996, p. 83).

Dessa forma, concordamos com Pimenta (1996) quando afirma que os saberes pedagdgicos
mobilizados a partir dos problemas advindos do cotidiano da sala de aula podem colaborar
com a pratica, desde que entendamos, como ela mesma diz, “a dependéncia da teoria em

relagdo a pratica, pois esta lhe ¢ anterior” (PIMENTA, 1996, p. 83).

Partindo de tais premissas, Pimenta (1996) pretendia colaborar com 0s processos de
construcdo da identidade profissional dos professores, entendendo que o exercicio da
docéncia é constituido na pratica dos sujeitos professores historicamente situados e ndo se
restringe ao emprego de modelos definidos de antemdo. Contudo, se a formagdo quer
contribuir com a ressignificacdo identitaria docente, precisa configurar-se, na perspectiva

reflexiva

[...] como uma politica de valorizacdo do desenvolvimento pessoal-profissional dos
professores e das instituicbes escolares, uma vez que supde condigbes de trabalho
propiciadoras da formagdo como continua dos professores, no local de trabalho, em
redes de autoformacdo, e em parceria com outras instituicbes de formagéo
(PIMENTA, 1996, p. 87).

Essa perspectiva apresenta um novo paradigma sobre formacdo de professores e suas
implicagBes sobre a profissdo docente. Tendo emergido em diferentes paises nos Gltimos 30

anos, configura-se como uma politica de valorizacdo e desenvolvimento pessoal-profissional
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dos professores e das instituiches escolares, uma vez que supde condigcdes de trabalho

propiciadoras da formacdo continua dos professores.

Quase duas deécadas apos a discussdo empreendida por Candau (1997), a questdo da formacao
continuada permanece em debate, enfrentando desafios. A¢bes formativas em que o professor
é guiado a protagonizar o processo de transformacdo de sua pratica pedagdgica passam a
assumir um primeiro plano de discussdo. Uma pesquisa realizada por Davis et al. (2011)
apresentou um levantamento das perspectivas de Formacdo Continuada de Professores (FCP)
oferecida em dezenove Secretarias de Educagédo (SEs), estaduais e municipais, de diferentes
regibes do Brasil. Embora os resultados apontassem que as politicas de formacdo de grande
parte das secretarias se centraram em praticas vistas como classicas, “encontrou-se, em
algumas SEs, o discurso de que a escola deve ser vista e incentivada como um l6cus de FCP,
pressupondo, como bem expde Imberndn (2010) que, embora a profissdo docente tenha uma
parte subjetiva, ela implica também uma parte colaborativa” (DAVIS et al., 2011, p. 840).
Dessa forma, podemos dizer que convivem na educacdo contemporanea praticas de formacao
consideradas mais tradicionais e modelos mais inovadores que, no interior da propria escola,

buscam a préatica reflexiva e coletiva como constituinte do exercicio profissional.

Na direcdo das perspectivas inovadoras, estudos apontam que a formacdo continuada nao
pode se limitar a uma acdo de polimento das praticas pedagogicas. Autores como Oliveira-
Formosinho (2002), Pimenta (2005ab) e Ibiapina (2007), entre muitos outros, concebem a
formacdo como processo de valorizacdo da reflexibilidade docente partilhada com o coletivo;

e a escola é o espaco privilegiado dessa formag&o.

Dando prosseguimento aos seus estudos sobre formacdo profissional'?, Pimenta (2005a), em
suas pesquisas, analisou qual metodologia se configurava em cada uma a partir dos
pressupostos da pesquisa-colaborativa e/ou pesquisa-acdo e da pesquisa acdo-critico
colaborativa, modalidades estas que buscam sempre a valorizacdo e o desenvolvimento
pessoal-profissional dos professores e das instituicdes escolares. Apesar da proximidade
existente entre as metodologias, ha distincbes que as caracterizam e diferenciam umas das

outras.

11 «A Didatica na Licenciatura — um estudo dos efeitos de um programa de curso na atividade docente de alunos
egressos da Licenciatura” (1999), “Qualificagdo do Ensino Publico e Formacdo de Professores” (2000) e “As
tendéncias investigativas contemporaneas: questdes tedrico-epistemologicas-metodologicas e politicas™ (2003).
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A pesquisa colaborativa e/ou pesquisa-acdo tem como finalidade criar uma cultura de analise
das praticas produzidas pelos professores em colaboracdo com as universidades. Pimenta
(2005a) pactua com Zeichner (1998), quando afirma “que a pesquisa colaborativa € um
notavel caminho quando se busca vencer a divisdo entre académicos e professores, mas nao é
qualquer pesquisa colaborativa que faz isso, é preciso configurd-la como pesquisa-ag¢do”
(PIMENTA, 20053, p. 12). E, mais além, como pesquisa-acao critica (KINCHELOE, 1997).
Umdos principais desafios da pesquisa colaborativa é o estabelecimento dos vinculos entre os
pesquisadores da universidade e os professores da escola. Uma caracteristica da pesquisa
colaborativa é a realizacdo de experiéncias que resultam em produtos, sendo que tanto os
processos empreendidos quanto os produtos alcancados — mesmo que parciais — sdo dados de
pesquisa cujas analises oferecem, constantemente, rumos a serem tomados pela investigacao.

Em sintese, trata-se de:

[...] um tipo de pesquisa que ndo tem um esbogo configurado de forma detalhada e
controlada a priori, mas que se constréi processualmente, tendo como eixo o
problema sob investigacéo e, como provaveis direcdes a serem seguidas, as analises
oferecidas pelos dados parciais obtidos que podem, inclusive, redirecionar
procedimentos para focos ndo previstos (PIMENTA, 2005a, p. 14).

A partir desse processo construido colaborativamente, segundo Zeichner (1998), busca-se
criar nas escolas uma cultura de andlise das praticas, cujo objetivo é viabilizar que os
professores transformem suas acdes e as praticas institucionais, amparados pelos docentes da

universidade.

Para conceitualizar a pesquisa-acgdo, Pimenta (2005a) recorre a Thiollent (1994) e afirma que
nessa modalidade de pesquisa 0s sujeitos envolvidos integram um grupo com objetivos e
metas comuns, interessados em um problema que surge num determinado contexto. O papel
do pesquisador universitario consiste em ajudar os professores pesquisadores a situar o
problema em um contexto tedrico mais amplo e, dessa forma, auxiliar a ampliacdo da
consciéncia dos envolvidos, com o intuito de planejar as formas de transformacédo das agdes

dos sujeitos e das praticas institucionais.

Para que possamos compreender melhor o que € a pesquisa-agao, Pimenta (2005a) se ancora
no mesmo autor para explicitar os aspectos, as caracteristicas e 0s objetivos da modalidade, a

saber:
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1. Caracteristicas: Intervengdo constante no sistema pesquisado; envolvimento dos
sujeitos da pesquisa na mesma; mudancas a partir da reflexdo, seguidas da acéo.

2. Objetivos: Objetivo pratico — a partir de possiveis solucbes e de propostas de acdes
que auxiliem os atores a transformar a situagéo, visa contribuir para o equacionamento
do problema central na pesquisa; objetivo de conhecimento — permite que se alcancem
informacBes de dificil acesso por meio de outros procedimentos e, dessa forma,
propicia a ampliacdo do conhecimento de determinadas situacdes e a melhor condugéo
da acgéo; objetivo de produzir e socializar conhecimentos que permitem certo grau de
generalizagéo.

3. Aspectos que configuram a pesquisa-ac¢do: a) Ha uma interacdo ampla e evidente entre
pesquisadores e pessoas implicados na investigacdo; b) O estabelecimento de
prioridades dos problemas a serem pesquisados e das solu¢des a serem encaminhadas
sob forma de ac¢des concretas sdo frutos dessa interacdo; ¢) Sao a situacdo social e 0s
problemas encontrados na situacdo que constituem o objetivo da investigacdo; d) A
pesquisa-acdo tem como objetivo esclarecer e/ou sanar os problemas da situacdo
observada; e) Os atores acompanham as decisfes, acdes e toda atividade intencional,
durante todo o processo; f) A pesquisa ndo esta limitada a uma Unica forma de acédo
(risco de ativismo). Projeta-se aumentar o conhecimento dos pesquisadores ou o “nivel

de consciéncia” dos sujeitos e dos grupos participantes.

Ja para ser considerada critica, a pesquisa-acdo colaborativa precisa envolver a voz do sujeito,
sua perspectiva, seu sentido. Nesse caso, a metodologia é direcionada pelas situacGes
significativas que surgem do processo e ndo pelas etapas de um método. Por isso, ha um
carater formativo impregnado nessa pesquisa, a partir do qual o sujeito vai compreendendo as
modificacGes que vdo ocorrendo em si proprio e no processo. Pelo mesmo motivo, assume
também o carater emancipatdrio, uma vez que se oportuniza aos sujeitos da pesquisa abster-se
de mitos e preconceitos que impedem a mudanca e reestruturarem sua autoconcep¢ao de

sujeitos historicos.

Para ser adjetivada como critica, acrescenta ainda que a pesquisa-acdo precisa imergir
criticamente na praxis do grupo social participante da pesquisa. E dai que se retiram as
perspectivas latentes, o velado, o ndo familiar, que sustentam as praticas, e as mudancas seréo
acordadas e gestadas no coletivo. Nesta direcdo, Franco (2012) aponta que as pesquisas-acao

colaborativas, na maioria das vezes, assumem também o carater de criticidade. “A pratica
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docente ndo se resume ao exercicio acritico de procedimentos didaticos e/ou metodoldgicos.
[...] é sempre mais que o visivel das a¢des técnicas de um professor diante da sala de aula”
(2012, p. 109).

Segundo Kincheloe (1997, p. 179),

[...] a pesquisa-agdo critica ndo pretende apenas compreender ou descrever 0 mundo
da préatica, mas transforma-lo; [...] é sempre concebida em relagdo a pratica — ela
existe para melhorar a pratica. Os pesquisadores criticos da acdo tentam descobrir
aqueles aspectos da ordem social dominante que minam nossos esfor¢os para
perseguir objetivos emancipatérios.

Para Oliveira-Formosinho (2002), pesquisadora que debate a formacdo em contexto das
profissionais da Educacdo Infantil, ha uma intrinseca relacdo entre caracterizacdo da
profissionalidade das educadoras da infancia, os contextos do exercicio profissional, formacéo

permanente e desenvolvimento profissional, sendo o Ultimo compreendido como:

[...] um processo continuo de melhoria das praticas docentes, centrado no professor,
ou num grupo de professores em interagdo, incluindo momentos formais e néo
formais, com a preocupacdo de promover mudangas educativas em beneficio dos
alunos, das familias e das comunidades (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002, p.

225).

Um processo ininterrupto de avancos na pratica dos professores em prol das criangas, suas
familias e sociedade requer pensar nos aspectos da profissionalidade docente que diferenciam
professoras de criancas pequenas dos outros professores. Apesar de ndo anular as semelhancas
entre os professores, Oliveira-Formosinho (2002) aponta quatro singularidades que

configuram uma profissionalidade especifica dessas trabalhadoras (FIGURA 3).

A primeira estd relacionada com trés caracteristicas da crianca pequena: globalidade,
vulnerabilidade e dependéncia da familia. A globalidade retrata a forma holistica pela qual a

crianca apreende o mundo e se desenvolve.

O aluno da escola infantil € um sujeito nfo sectorizavel. E toda a crianga que vai
desenvolvendo o afectivo, o social, o cognitvo, é um todo integrado com uma
dindmica intensa em que o eixo fundamental de vertebragdo das sucessivas
experiéncias é o Eu e as relagbes que, numa relacdo bipolar de ida e volta, de
influenciar e ser influenciado, a partir dele se estabelecemcom a realidade ambiental
(ZABALZA, 1987 apud OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002, p. 135).
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Figura 3 — Especificidades da profissionalidade docente das educadoras de infancia

Caracterisficas das
criangas: globalidade,
vulnerabilidade
dependéncia da familia

Especificidades
Integrag@o e interagdes da
entre: saberes & profissionalidade Abrangéncia do papel
experigncia, interagées 1T 3D desempenhado pelas

) . educadoras de
e integragdo, saberes e educadoras

afetos

infancia

Rede de interagdes
alargadas

Fonte: Elaborado pela autora, com base nos estudos de Oliveira- Formosinho (2002).

Logo, podemos afirmar que se a crianca V€ e interage com 0 mundo de uma maneira global,
as praticas que serdo desenvolvidas também precisam contemplar essa forma holistica.
Valendo-nos dos estudos de Kuhlmann (2007, p. 65) “Para uma crianga pequena, a vida ¢é
algo que se experimenta por inteiro, sem divisdes em ambitos hierarquizados”. E ainda

acrescenta:

Se a crianga vem ao mundo e desenvolve-se em interagdo com a realidade social,
cultural e natural, é possivel pensar uma proposta educacional que Ihe permita
conhecer esse mundo, a partir do profundo respeito a ele. Ainda ndo é 0 momento de
sistematizar o mundo para apresentd-lo & crianca: trata-se de vivé-lo, de
proporcionar-lhe experiéncias ricas e diversificadas (KUHLMANN, 2007, p. 57).

Retomando Oliveira-Formosinho (2002), a autora cita ainda a vulnerabilidade como outra
caracteristica da crianca. Devido a sua pouca idade, ela é um ser fragil que precisa a todo
instante de cuidados fisicos e psicologicos, o que, por consequéncia, da direito ao adulto (seja
na escola ou na familia) de controlar seu ambiente fisico. “E um ser dependente dos outros
para a satisfacdo das suas necessidades durante um largo periodo de tempo, mas que,
simultaneamente, fala desde cedo “cem linguagens” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002,

p. 136). Essa globalidade da crianca e respectivamente da sua educacdo e a configuragéo da
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crianca como vulnerdvel faz com que a professora da Educacéo Infantil tenha um papel amplo
e que desempenhe diferentes tarefas, que vdo desde os cuidados até a educacdo das criancas.
Essa abrangéncia do seu papel é a segunda especificidade da profissionalidade docente das

educadoras da infincia e esta relacionada as caracteristicas das tarefas da profisséo.

Ja a terceira particularidade estad apoiada em uma rede de interacdes alargadas. As relacdes e
interacOes das professoras ndo s6 com as proprias criangas, mas com pais, maes, dirigentes
comunitarios, psicdlogos e outros, ou seja, com agentes que estdo no interior da escola até
outros parceiros e sistemas, requer das profissionais uma interagdo em varios niveis e com

varios parceiros em busca pela integracdo de servicos em prol das criangas e de suas familias.

A Ultima caracteristica estd fundamentada na integracdo e nas interacbes entre o
conhecimento e a experiéncia, entre as interagdes e a integracdo, entre 0s saberes e 0s afetos.
De fato, a expansdo das acOes e funcdes da profissdo acrescida das fronteiras pouco definidas
“traduz-se num exercicio de profissionalidade que envolve integracdo e ndo separacao,
interaccdo e ndo solipsismo ou ‘privacidade pedagdgica’, interfaces e ndo isolamento”

(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002, p. 139).

O desenvolvimento profissional é visto, entdo, por Oliveira-Formosinho (2002) como uma
caminhada que inclui crescer, ser, sentir e agir. Cultivar as disposicdes para tal caminhada é
um desafio que intenta processos de sustentacdo e colaboracdo que s6 podem acontecer nos
contextos em que vive, pois “a natureza desse contexto pode fazer ou desfazer os esforgos do
desenvolvimento dos professores” (HARGREAVES & FULLAN, 1992 apud OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2002, p. 140); o que leva a autora a apresentar o desenvolvimento
profissional do professor como mudanca ecoldgica. A perspectiva ecoldégica fundamenta-se
numa légica de formacdo ao longo da vida. Acredita que o professor cresce e se desenvolve
ampliando o seu circulo ecoldgico, tanto nos contextos mais proximos quanto nos mais

vastos.

O modelo ecoldgico busca superar, a partir da valorizacdo de redes e interacGes e de uma
integracdo da educacdo da infancia, algumas dicotomias presentes no desenvolvimento
profissional. Uma delas esta calcada na ideia do professor artesdo e do perito, que nada mais €
do que o ja conhecido debate entre teoria e pratica na formagdo de professores, entre o

conhecimento que emerge da pratica (professor artesdo) e aquele que foi desenvolvido por
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especialistas (professor perito) e que devem ser “ensinados” aos demais professores, pois
precisam de aconselhamento técnico para avancar em sua pratica. A ecologia reconhece o
conhecimento adquirido nas vivéncias dentro dos contextos, contudo acredita que sO é
proveitoso se houver uma reflexdo a partir de referenciais tedricos. Outra dicotomia comum
que a Otica ecoldgica confronta € o modelo de desenvolvimento profissional centrado na
perspectiva do déficit e na do crescimento. O modelo alicercado no déficit parte da
prerrogativa de que o0s praticos possuem deficiéncias pertencentes ao campo dos
conhecimentos e competéncias que necessitam ser sanadas. Tal ideia é fortalecida, muitas
vezes, pelo fato de se acreditar que a formacdo inicial € incompleta e compete a formacéo
continuada compensa- la. Quem avalia essa necessidade e estabelece como sera corrigida nao
sdo os professores, mas os administradores, peritos e avaliadores de programas. O professor €,
entdo, visto ndo como sujeito de desenvolvimento, mas como objeto. Em contrapartida, o
modelo do crescimento estd ancorado na investigacdo e reflexdo continua sobre a pratica de
ensino, em que prevalece a interacdo entre os pares, na construcdo partilhada de saberes e
praticas. Consubstancia-se em atividades variadas centradas geralmente na escola, centros de
professores e associacdes, limitando o auxilio a formadores externos. Na pedagogia ecoldgica,
prevalece a formacdo ao longo da vida, numa perspectiva de crescimento. Ha também uma
tensdo causada pela dicotomia entre a perspectiva individual de desenvolvimento profissional
e a institucional. Na primeira, procuram-se oferecer individualmente aos professores
possibilidades de crescimento, oportunidades para a vida profissional em sala de aula, mas
essa perspectiva individual ndo é valida para o nivel institucional. Ja, na segunda, o
desenvolvimento € uma resposta coletiva aos impasses e necessidades, seja de uma rede de
escolas, de uma escola ou de um grupo de professores. Esta Gltima conecta o desenvolvimento
profissional ao curricular e organizacional. A ecologia acredita no crescimento pessoal
engajado no contexto de um processo de desenvolvimento institucional, baseado na continua
reflexdo docente. “Ser profissional reflexivo € fecundar antes, durante e depois a acdo, as
praticas nas teorias e nos valores, interrogar para ressignificar o ja feito em nome da reflexdo
que constantemente o reconstitui” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007, p. 14).

Partindo dos pressupostos apresentados, podemos afirmar que a percepcdo e a reflexdo da
préxis como lécus formativo e de desenvolvimento profissional nos levam necessariamente a
atribuir a pessoa a centralidade no processo de formacdo. Contudo, essa centralidade ndo se

d4 de forma individual, muito menos isolada do contexto, e s6 é possivel, enquanto
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crescimento coletivo, quando ocorre de forma participativa e colaborativa, num movimento

dialético de ida e volta, chamado pela autora de investigacdo-acéao.

Oliveira-Formosinho (2014) invoca expoentes da investigacdo-acdo como Lewin (1946),
Stenhouse (1987), Carr e Kemmis (1986) para dizer de seu carater participativo e
democratico, que coloca o professor como investigador do curriculo que desenvolve; ator
central, sendo capaz de gerar mudancas sociais e para as ciéncias sociais. E uma possibilidade
de integracdo do desenvolvimento do professor e do curriculo, de integrar a mudanca nas
escolas e nas politicas. “O professor passa de objeto da investigacéo dos académicos a sujeito
da sua propria investigacdo [...], por um lado, de sujeito a participante de um processo
cooperado de investigacdo, por outro” (O LIVEIRA-FORMOSINHO, 2014, p. 31). O docente
é competente e capaz de formular questdes pertinentes sobre sua prética, para apontar

objetivos, estratégias e metodologias adequadas e acompanhar 0s processos e 0s resultados.

Estamos perante uma estratégia que visa formar para transformar através da
investigacdo da transformacdo. Assim, a investigagdo-acdo forma, transforma e
informa. Informa através da produgdo de conhecimento sobre a realidade em
transformacdo; transforma ao sustentar a produ¢do da mudancga praxiolégica através
de uma participagéo vivida, significada e negociada no processo de mudanca; forma,
pois produzir a mudanga e construir conhecimento sobre ela é uma aprendizagem
experiencial e contextual, reflexiva e colaborativa (OLIVEIRA-FORMOSINHO,
2014, p. 33).

Essa complexidade da pesquisa-a¢do ndo advém apenas da natureza de seus objetivos. Como
descreve a autora, também esta vinculada a unido dos papéis educacionais do professor com o
de investigador, ou seja, do subjetivo e do objetivo, do pratico e do investigador, do
observado e do observador. E exatamente essa integracdo que leva varios pesquisadores a
refutarem esse tipo de pesquisa como produtora de informacdo e conhecimento. Seu carater
subjetivo nega a racionalidade presente na ciéncia moderna, positivista, generalizavel,
rigorosa e universal. Citando os estudos de Sousa Santos (1989) sobre os paradigmas da
ciéncia, Oliveira-Formosinho (2014) situa a investigacdo-acdo no paradigma da ciéncia pos-
moderna cujos conhecimentos cientificos sdo autobiograficos e autorreferenciaveis, do qual
fazem parte a visdo de mundo e a cultura dos investigadores. Nesse contexto, a ciéncia pos-
moderna necessita se comunicar com 0 senso comum, com conhecimento pratico que orienta
nossas agdes no dia a dia, pois este é pragmatico e surge das trajetdrias e vivéncias dos
sujeitos, &€ metddico e superficial. No entanto, quando dialoga com o conhecimento cientifico,

“[...] d& origem a uma nova racionalidade, outra forma de conhecimento que ¢é
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simultaneamente mais reflexiva e mais pratica, mais democratica e mais emancipatéria do que
qualquer deles separado” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2014, p. 35).

A ideia de colaboracdo no processo de formacéo defendida por Oliveira-Formosinho (2002) e
Pimenta (2005ab) também é amplamente discutida por Ibiapina (2007), que destaca o
principal diferencial da pesquisa colaborativa em relagdo as outras, entendida como
possibilidade de mediacdo entre a comunidade de pesquisa e a comunidade de pratica,

aproximando-os por meio da investigacdo e, sobretudo, pela reflexibilidade.

[...] quando o pesquisador aproxima suas preocupagdes das preocupacdes dos
professores, compreendendo-as por meio da reflexividade critica, e proporciona
condigcfes para que os professores revejam conceitos e praticas; e de outro lado,
contempla o campo da pratica, quando o pesquisador solicita a colaboragcdo dos
docentes para investigar certo objeto de pesquisa, investigando e fazendo avangar a
formacdo docente, esse é um dos desafios colaborativos, responder as necessidades
de docentes e os interesses de producdo de conhecimentos. A pesquisa colaborativa,
portanto, reconcilia duas dimensdes da pesquisa emeducacdo, a producdo de saberes
e a formagéo continuada de professores. Essa dupla dimensdo privilegia pesquisa e
formacdo, fazendo avancar os conhecimentos produzidos na academia e na escola
(IBIAPINA, 2007, p.114).

Nessa perspectiva, ha um processo formativo que mobiliza saberes tedricos e praticos,
cientificos e experienciais de sujeitos historicamente situados, capazes de se desenvolverem
profissionalmente, em um processo continuo de constru¢cdo de novos conhecimentos que
provoquem transformagBes na pratica educativa. Nessa linha de entendimento, tanto
pesquisador como participes se formam profissionalmente e constroem conhecimentos em

colaboracdo.

Essa ideia de colaboracgdo entre pesquisadores e professores nasce num contexto de superagédo
dos modelos de pesquisa tradicionais ja debatidos nesta secdo. A génese da pesquisa
colaborativa, segundo Desgagné (1997), um de seus precursores, ocorre a partir da percepcéo
de que é preciso construir conhecimentos ligados a pratica de ensino tal como ele acontece na
realidade, bem como que essa construcdo seja assegurada aos seus principais atores, 0s

professores.

Em seus estudos, Ibiapina (2009, p. 5) propde dez sugestdes para a producdo de contextos

colaborativos, criticos e criativos:

(1) Criar condi¢Bes para que o desenvolvimento mituo da colaboragdo e da
criatividade ocorra envolve a compreensdo do que significa colaborar, de como 0s
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individuos se organizam em determinada atividade e de como ocorre a divisdo de
trabalho, sendo necessario questionar valores e as regras que orientam o agir;
(2) Partir da realidade concreta — vida vivida pelos individuos que participam da
interacdo, o que requer ndo confundir a agdo dialética com a pragméatica, que visa
apenas resultados imediatos de compreensdo da pratica pela pratica, enquanto a
dialética visa a transformacdo da atividade; (3) Criar ferramentas para que a
linguagem utilizada por dois ou mais individuos transforme entendimentos teérico-
praticos e amplie os sentidos trazidos a tona no inicio da interagdo; (4) Considerar
que a interacdo entre pessoas e principalmente entre pares estd carregada de
‘intensidade emocional’ que pode atrapalhar o movimento de elaboragdo de novos
sentidos e o envolvimento co-partilhado; (5) Compreender o papel dos conflitos na
interacdo de forma a desenvolver condigdes materiais para que eles sejamsuperados
por meio de compartilhamento dos significados em que as pessoas sdo responsivas
pelos enunciados dos outros e sdo responsaveis pelo que dizem e fazem; (6) Levar
em conta que no processo de interagcdo a emogdo e cognicdo formam uma unidade
dialética, o que requer o cuidado para que uma nao se sobreponha a outra. Essa é
uma condicdo para que ocorra transformagéo tanto nos individuos quanto no préprio
trabalho desenvolvido; (7) Trabalhar para que na interagdo as acgdes sejam
colaborativas e criticas implica em utilizar a linguagem para fazer avangar as ideias
uns dos outros, expandir a aprendizagem e promover Zona Mdutua de
Desenvolvimento, o que precisa também que os participantes aprendam a abdicar
das relacdes de poder que os dividem pelo que sabem ou ndo sabem. Ndo atentar
para esse aspecto da interagdo, ao invés de desenvolver agdes colaborativas mais
igualitdrias pode levar as pessoas a desenvolver acgles autoritarias e ndo
democraticas; (8) Aprender a colaborar requer também o aprendizado da linguagem
da reflexdo critica e o desenvolvimento do pensamento critico; (9) No Trabalho
colaborativo, que expande a possibilidade para agir criativamente, as a¢cdes ndo sdo
desenvolvidas individualmente e ndo visam a transformacdo apenas de um individuo
em particular, mas das totalidades; (10) Ao criar condicBes para compartilhar
significados, as pessoas se transformam quando expdem a sua opinido e também se
apropriam da perspectiva dos outros (IBIAPINA, 2009, p. 5).

Esses pressupostos traduzem a essencialidade da pesquisa colaborativa e sua potencialidade
no contexto escolar. Tal pesquisa situa-se, de acordo com Ibiapina (2009), em uma
perspectiva historico-cultural. Na visdo Vygotskyana, as interacdes colaborativas acontecem
quando ha partilhas e negociacfes de sentidos que levem os individuos a avancar no seu nivel
de desenvolvimento, visto que a colaboracdo do outro cria possibilidades de expansdo e
avango das aprendizagens internalizadas. “A zona de conflito criada no contexto da
colaboracdo do outro faz com que os sentidos/significados internalizados pelos individuos se
transformem quando possibilidades séo criadas para que eles compartilhem pontos de vistas e
tomem decisdes mais conscientes” (IBIAPINA, 2009, p. 6). Nesse sentido, ocorre processo de
producdo conjunta de negociacdo de novos sentidos e compreensfes das teorias, dos papéis e
das regras, produzidos em uma acdo conjunta de negociacdo que fazem sentido
fundamentalmente por ocorrerem nas interagfes colaborativas e critico-reflexivas vivenciadas
pelos sujeitos. Segundo Ibiapina (2008, p. 97), nos momentos de reflexdo, o professor é
guiado a “[...] compreender o que, o como, € o porqué de suas acdes |[...]”, entendendo como

foram instituidas enquanto pratica e por que as adotam e legitimam. Nesse percurso, valores,
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motivos, sentidos e significados emergem do didlogo democratico e colaborador, contribuindo

para mudancas e transformacdes da realidade.

Diante do exposto, acreditamos que o papel da formacdo continuada é o de buscar formas que
se aproximem e penetrem na praxis, na dinamica da realidade educativa provocando uma
reflexdo docente e processos de mudanca e inovacdo das praticas pedagdgicas. Nessa
perspectiva, procura superar uma visdo de formacgdo que se limita a polir as praticas
educativas, sendo que o professor passa do lugar de objeto a sujeito da pesquisa, de executor a
protagonista. E um processo de interrogar, problematizar, buscar solucbes e aprender,

participando de uma pratica social, a pratica da reflexdo.
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4. AS CRIANCAS, A LINGUAGEM MATEMATICA E O CURRICULO

Neste capitulo, explicitaremos em quais pressupostos tedricos nos baseamos para explicar
como as criancas aprendem; as relagGes entre a linguagem matematica, primeira infancia e
aprendizagem; e evidenciaremos 0 que 0s documentos nacionais e municipais dizem sobre a
linguagem matematica no curriculo da Educacdo Infantil e mais especificadamente das
creches. Perceberemos que este € um assunto polémico e que ainda ndo ha consenso acerca do

curriculo da creche.

Lembramos que nosso proposito aqui, em relagdo a linguagem matematica, é trazer uma breve
discussao sobre a tematica, uma vez que, de acordo com os limites e contornos desta pesquisa,

ndo foi possivel aprofundarmos nessa discussdo.

Para compreender como as criangas aprendem, vamos nos focar, principalmente, em algumas
ideias basicas de Vygotsky e seus colaboradores e de Lave e Wenger. Esses autores debatem
conceitos importantes sobre desenvolvimento e aprendizagem, com base na Abordagem
Historico-cultural. Também nos basearemos nesses pressupostos e incorporaremos outros

para discorrer sobre a linguagem matematica e a crianga pequena.

4.1 Como as criancas aprendem?

Reconhecemos que as criancas, assim como os adultos, aprendem situadas em praticas
sociais, nas interacdes que estabelecem com os outros (criancas, adultos, objetos, ambiente)
mediadas pela cultura. Por isso fundamentamo-nos em aspectos das abordagens tedricas de
Vygotsky, Lave e Wenger acerca do desenvolvimento e aprendizagem, pelo fato de nossa

visdo sobre o tema se aproximar muito mais dos pressupostos desses autores.

A ideia de uma aprendizagem fundamentada na prética social tem seus alicerces no trabalho
desenvolvido pelo psiclogo russo Lev Semenovitch Vygotsky (1896-1934) e seus
colaboradores Alexander Romanovich Luria (1902-1977) e Alexei Nikolaievich Leont’ev
(1904-1979), entre 1920 e 1930. O trabalho desenvolvido por esses pesquisadores esta
fundamentado no materialismo histérico e dialético. O problema basico dessa abordagem é
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compreender o desenvolvimento humano no jogo dialético entre o bioldgico e o cultural, o

individual e o coletivo.

O homem, pelo uso de instrumentos construidos por meio do trabalho coletivo, transforma a
si e a natureza, aumentando progressivamente sua capacidade de compreensdo de si mesmo e
do mundo que o cerca. Essa mediacdo na interacdo homem-ambiente pelo uso de
instrumentos ndo se reduz a dimensdo material, inclui o uso do sistema de signos
(@ linguagem, a escrita, o sisttma de nudmeros) produzidos culturalmente. Ambos,
instrumentos e signos, sdo criados pelas sociedades ao longo do curso da histéria humana e
mudam a forma social e o nivel de seu desenvolvimento cultural. Os sujeitos se apropriam dos
signos desde o nascimento, na relagdo com parceiros mais experientes. Ao realizar uma tarefa
conjunta, se, inicialmente, as acdes dos sujeitos estdo entrelacadas, posteriormente, com a
experiéncia, o parceiro menos capaz apropria-se dos instrumentos e passa a realiza- la sozinho.
Por isso toda fungdo psicoldgica superior apresenta-se, primeiro, em uma situacdo
interpessoal (social) e, depois, em uma intrapessoal (individual) (VYGOTSKY, 1984, p. 97).
S&o as funcBes mentais superiores*?>que nos permitem fazer a transicdo do controle do

ambiente para o controle do individuo de forma consciente.

Na abordagem historico-cultural, o desenvolvimento cognitivo ndo pode ser definido como
resultado de uma acumulacdo gradual de mudancas isoladas e sim através de aprendizagens
constantes, num movimento que incorpora avangos e recuos, contradicdes, aprofundamentos e

também rupturas.

[...] um processo dialético complexo caracterizado pela periodicidade, desigualdade
no desenvolvimento de diferentes fungbes, metamorfose ou transformagéo
qualitativa de uma forma em outra, embricamente de fatores externos e internos, e
processos adaptativos que superam o0s impedimentos que a crianga encontra
(VYGOTSKY, 1984, p. 83).

Para o autor, aprende-se pela participacdo do sujeito no mundo de cultura e sdo essas
aprendizagens que impulsionam o desenvolvimento que permite que novas aprendizagens
ocorram, e assim sucessivamente. Para explorar esse processo, elaborou o conceito de Zona

de Desenvolvimento Proximal (ZPD), ou Zona de Desenvolvimento Iminente (ZDI), como

12 Enquanto as funcdes mentais elementares, ou seja, ferramentas psiquicas (memdria, atencdo, percepgao, etc)
que nos auxiliam em nosso funcionamento cotidiano operam de forma esponténea, sem intencionalidade e
controle da vontade da crian¢a, quando essas mesmas fun¢des mentais se transformam em superiores, passam a
ser processos psicologicos usados intencionalmente por todo ser humano, para desenvolver-se.
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sugere a nova traducdo do conceito, entendido como a distancia entre o nivel real de
desenvolvimento do individuo determinado pela resolucdo de problemas independentemente e
o nivel de desenvolvimento potencial determinado pela resolucdo de problemas sob
orientacdo de adultos ou em colaboragdo com companheiros mais capacitados (VYGOTSKY,
1984, p. 97). A ZPD, ou ZDI, define as func¢des que estdo em processo de amadurecimento.
Pode-se concluir que o aprendizado ativa varios processos internos de desenvolvimento que
sO operam quando a crianca interage com outros sujeitos, em cooperagdo. Internalizados,
‘“esses processos tornam-se parte das aquisicbes do desenvolvimento independente da
crianga” (VYGOTSKY, 1984, p. 101).3

Para Goulart (2002), conceber a crianga pequena como sujeito sociocultural comunica que a
construcdo do conhecimento acontece no encontro com o outro (adulto, criangas, livros,
objetos, etc). Aprende-se por meio daquilo que o grupo ja sabe. Aprende-se por meio de
linguagens multiplas (brincando, explorando o mundo, escrevendo, construindo coisas,
exprimindo afetos, etc). “Essas linguagens constituem-se como instrumentos culturais de
apreensdo do mundo, de maneira a dar forma as diversas aprendizagens infantis”

(GOULART, 2002, p. 61).

Em consonancia com os estudos de Vygotsky, Jean Lave e Etienne Wenger (1991), desde o
final dos anos 1980 e inicio dos anos 1990, tém também desnaturalizado a nocdo de
aprendizagem como um fenbmeno mentalista, entendendo-a como um efeito da imersdo dos
sujeitos em praticas sociais concretas. De tradicdo histérico-cultural, propdem que a
aprendizagem esta envolvida em um engajamento em comunidade de pratica (no inglés,
Community of Practice), ou seja, grupo de pessoas gque se unem em torno de um mesmo
topico ou preocupagdo compartilhada e que trabalham juntas na resolucdo de um problema a
partir da interagdo entre os participantes. Os membros sdo atores sociais que desenvolvem um
repertdrio de conhecimentos que os auxiliam continuadamente na superacdo do problema
(LAVE & WENGER, 1991). Assim, a aprendizagem, 0 conhecimento e a constru¢do da

identidade ocorrem pela participacdo das pessoas em grupos sociais, envolta em um tema em

13 A traducdo do conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal foi largamente debatida na tese de
doutoramento da pesquisadora Zoia Prestes, em que a autora sugere a substituicdo da palavra proximal por
iminente. Isso porque o conhecimento que esta prestes a eclodir (que estdo em brotos, no dizer de Wygotsky)
pode ou ndo se efetivar dependendo das interagdes ocorridas no ambiente. Por sugestdo da autora, esse conceito
passa a ter a denominacdo Zona de Desenvolvimento Iminente, na lingua portuguesa, nas novas abordagens do
conceito. Para saber mais, ver: PRESTES, Zoia. Quando ndo € quase a mesma coisa: traducGes de Lev
Semionovitch Vigotski no Brasil. Campinas, SP: Autores Associados, 2012.
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comum que querem aprender por meio de compartilhamento de conhecimentos, informagdes
e vivéncia, em um tempo determinado. Para os autores, todos nés estamos envolvidos em
varias comunidades de pratica, seja no trabalho, na escola, em casa, seja no lazer. Em alguns

grupos, somos membros do nicleo da comunidade; em outros, estamos mais a margem dela.

A proposta desses pesquisadores é tomar a natureza coletiva e social tdo seriamente a ponto
de colocé-la em primeiro plano (LAVE, 1997). Por isso, nas comunidades de pratica, 0 ponto
de partida da aprendizagem é a prética social. A aprendizagem vai além da aquisicao racional
do conhecimento, pois envolve a emocdo, 0s sentimentos, as formas de comunicagdo, 0s
conflitos, as rupturas. Ja o conhecimento é produzido no processo e é entendido como uma
relacdo complexa que envolve participacdo em atividades e geracéo de identidades, tornando-
se parte de uma pratica que se faz no cotidiano, em que tanto os individuos guanto a

coletividade transformam-se nessa experiéncia.

Goulart (2005, 2008), Goulart e Roth (2010), Roth, Goulart e Plakitsi (2013) analisaram em
seus estudos a aprendizagem como efeito da participagdo de criangas pequenas em contextos
sociais concretos, a luz da teoria de Vygotsky, Leont’ev Lave e Wenger, entre outros. Como
resultado, foi possivel obter evidéncias de que as criancas sdo capazes de produzir
conhecimentos sofisticados quando engajadas em atividades significativas, em que criancas e
professoras participam coletivamente no contexto de préticas sociais. Além disso, observaram
gue a participacdo e a aprendizagem sdo instituidas dialeticamente pela relacdo do individuo
coma coletividade e da coletividade com as ferramentas culturais. Concluiram afirmando que
essa forma de ver o desenvolvimento e a aprendizagem possibilita avangos em uma viséo que
vai além da apropriacdo do conhecimento ja existente e cria situacdes diversas de invencéo de

novos conhecimentos.

Vimos nesta secdo as ideias de Vygotsky e Leont’ev e o conceito de participagdo elaborado
por Lave e Wenger, exemplos de trabalhos que se pautam pelo esforco de tomar o fendmeno
da aprendizagem em sua visdo dialética e situada nas préaticas sociais, ideias com as quais
compartilhamos por entendermos que as criancas aprendem experimentando e partilhando

com outras pessoas elementos que fazem parte da cultura.

A escola, neste cenario, tem um papel importante a desempenhar e ndo se reduz a repassar

informacdes. Trata-se de formar sujeitos que ja estdo inseridos na cultura e que, no caso do
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publico da Educacdo Infantil, j respondem como cidaddos, desde a tenra idade (SOUZA e
KRAMER, 1991). Se conhecer ndo se limita a dar informacdes, trata-se, portanto, de
selecionar, no meio cultural, conhecimentos que possam dar respostas as curiosidades das
criancas e as necessidades sociais. Vista dessa forma, a apropriacdo dos instrumentos
culturais, como a leitura, a escrita, a matematica, entre outros, nos permite o acesso ao mundo
social e ajuda a compreender, coletivamente, os problemas contemporaneos (GOULART,
2010).

Entdo, qual o sentido da linguagem mateméatica para as criangas pequenas? Agora que ja
compreendemos como as criangas e também os adultos aprendem, vamos adentrar um pouco

na aprendizagem da linguagem matematica.

4.2 Criangas pequenas aprendem matematica?

Concordando com DAMAZIO et al (2012), partimos do pressuposto de que a Matematica é
um conhecimento cientifico com significacbes e caracteristicas proprias, historicamente
produzido em meio as préaticas sociais. A crianga entra em contato com 0 mundo interagindo
diariamente com inimeras grandezas e objetos, produgcdes humanas, materiais ou ideais, que
podem ser lidos por meio da linguagem matematica. Quando vai para a escola, defronta-se
com uma maneira de aprender que ndo é a mesma daquela que praticava no convivio familiar.
O lugar social que ocupa nas relacdes sociais também se modifica, o que implica,
primeiramente, considera-la em sua condicdo infantil. Esse processo de apropriar da
experiéncia humana que ocorre pela educacdo escolar é complexo e multifacetado, por
desencadear, entre outros, a aprendizagem e o desenvolvimento das fungdes psiquicas
superiores, origindrias das relagdes sociais das quais criancas e adultos participam
(VYGOTSKY, 1984). Quando se trata da Educacdo Infantil e, principalmente da creche, essa

questdo é ainda mais delicada devido as especificidades relacionadas as criangas pequenas.

A nosso ver e, com base nos pressupostos aqui ja apresentados de Oliveira-Formosinho
(2002), consideramos as especificidades das criancas pequenas um dos aspectos mais
marcantes ao se tratar da educacdo e cuidado na tenra infancia. A globalidade, maneira como

acrianca vé e interage com o mundo de forma global; a vulnerabilidade a qual esta submetida
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devido a sua pouca idade, e a dependéncia da familia para satisfazer suas necessidades sdo

caracteristicas infantis que ndo podem ser desconsideradas no contexto escolar.

Aliada a esses pressupostos, ainda ha de considerar-se a curiosidade infantil. As criangas
querem descobrir como as coisas funcionam, por que sdo assim e ndo de outro jeito. Querem
explorar e desvendar ndo s6 o mundo a sua volta, como a si mesma, apropriando-se, para isso,

de multiplas linguagens.

Portanto, ndo se trata de trabalhar conhecimentos matematicos com a crianca pequena, mas 0
inverso. Trata-se de identificar, nas brincadeiras espontaneas ou sugeridas pela professora, 0s
elementos que compdem os conhecimentos matematicos ou a linguagem matematica. Quando
pensamos em criangas pequenas, ndo é a mateméatica que acontece desde bem cedo para a
crianca. Embora vivamos em um mundo onde a matematica se faz presente, 0 que acontece
desde cedo é a crianga viver, explorar o mundo e a si mesma. Nessa exploracdo, podemos ler
elementos dos diversos campos do conhecimento, inclusive do campo do conhecimento
matematico. Ao utilizar alguns brinquedos para brincar ou ao explorar um espaco cheio de
obstaculos, o interesse e/ou necessidade da crianca foi de aprender matematica ou explorar o

mundo, e a matematica aconteceu porque ela explorou, vivenciou?

Para Panizza (2006, p. 19), “nao ¢é possivel tratar o tema da aprendizagem e o ensino da
Matematica sem se referir seriamente a questdo do sentido”. Ao nos apropriarmos da fala da
autora e pensarmos na crianga pequena, a relacdo entre aprendizagem e sentido ndo se
descaracteriza, pois as aprendizagens das criangas estdo intimamente ligadas ao que faz
sentido para elas. Por isso, ao explorarem os brinquedos, vivenciarem situacdes interessantes
no seu cotidiano, terem contato com objetos e materiais ricos, elas vao ampliando seu
repertorio de conhecimentos. Dessa forma, a matematica esta presente em varias situacgoes,

mesmo que o0 objetivo da crianga ndo seja aprender matematica, mas vivenciar o mundo.

Nesta mesma linha, o PROINFANTIL (Brasil, 2006), volume 2, destaca que a crianga pode
adquirir muitos conhecimentos matematicos em brincadeiras, mesmo que a intengdo primeira
ao brincar seja possibilitar que as criancas vivenciem experiéncias ludicas e culturais. Quando
um bebé arremessa objetos, aprende progressivamente que o objeto cai, que alguns sdo mais
leves e outros mais pesados, que pode controlar o movimento do objeto, conforme é langado.

Nessa exploracédo, as criancas vao percebendo sua forca, conquistando consciéncia do espaco
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que ocupam e das possibilidades de investigar o ambiente com seu corpo. Essas
aprendizagens vao auxiliar na compreensdo dos processos de comparacdo, medicdo e
representacdo espacial. As criancas vao, assim, adquirindo habilidades necessarias para se

aprender matematica.

O RCNEI (BRASIL, 1998, vol. 3) também faz apontamentos para o trabalho com as ideias
matematicas com criancas de 0 a 3 anos. Todavia, afirma que “os conceitos matematicos nao

sdo o pretexto nem a finalidade principal a ser perseguida” (BRASIL, 1998, vol. 3, p. 218).

As criangas pequenas vivenciam o curriculo ndo apenas por meio de propostas de atividades
dirigidas, mas como afirma Maria Carmem S. Barbosa (2010), “principalmente mediante a
imersdo em experiéncias com pessoas e objetos, constituindo uma historia, uma narrativa de
vida, bem como na interacdo com diferentes linguagens, em situagdes contextualizadas”
(BARBOSA M., 2010, p. 5).

Segundo Abramowicz e Wajskop (1999), a iniciacdo a matematica das criancas que estdo na
Educacdo Infantil acontece a partir de uma diversidade de situacdes. Alguns jogos e
atividades podem ser realizados nas creches com o objetivo de propor umambiente repleto de
possibilidades com as quais as criangas podem deparar e resolver situacdes-problema
abrangendo conceitos matematicos. Esse ambiente lhes permite ir estruturando o raciocinio
l6gico, realizando descobertas que Ihes parecam significativas e criando relacbes que o saber

matematico pode proporcionar.

Sendo assim, desde cedo as criangas exploram o mundo, brincam, vivenciam. Nessa faixa
etaria, ndo é o conhecimento matematico que sera vivenciado, mas o0 mundo, seja nas praticas
sociais que acontecem no dia a dia, seja na escola. Nessa exploracdo que a crianca faz por
meio das brincadeiras espontaneas ou sugeridas, nos, adultos, podemos identificar elementos
que compBem os diversos campos do conhecimento, inclusive a matematica. Nosso papel,
como professoras, é estar atentas aos conhecimentos que as criangas possuem e criar situagdes

que sejam desafiadoras para que construam novos conhecimentos.

Enfim, apesar das dificuldades encontradas para abordar a tematica, consideramos que, para
as criancas pequenas, ndo é a matematica que acontece desde bem cedo. Embora vivamos em

um mundo onde a matematica se faz presente, o que acontece desde cedo é a crianca viver,
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explorar o mundo e a si mesma, e a matematica € uma das linguagens que podem auxiliar a
crianca nesse processo de aprender e de se desenvolver. Entretanto, ainda nos resta perguntar

0 que os documentos dizem sobre a linguagem matematica no curriculo da Educacdo Infantil.

4.3 O que dizem os documentos sobre a matematica no curriculo da Educagédo Infantil

Conceber as criangas como sujeitos ativos e singulares, atores sociais que se constituem na
cultura a0 mesmo tempo em que a produzem trouxe as criangas uma identidade propria. Esse
novo olhar sobre a crianca e a infancia trouxe novos desafios para as instituicdes educativas,
inclusive a Educacdo Infantil, principalmente, no caso desta pesquisa, se considerarmos as
especificidades das criangas de 0 a 3 anos. Pautar 0s processos educativos nas acdes de cuidar

e educar ainda é um desafio para todas nos.

Para auxiliar a fase transitoria pela qual passam creches e pré-escolas na busca por uma acéo
integrada que incorpore as atividades educativas aos cuidados essenciais das criancas, foram
lancados, na década de 1990, dois documentos para subsidiar a elaboracdo das novas

propostas pedagogicas das instituicdes de Educacéo Infantil.

Em 1998, o MEC elaborou o Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil
(RCNEI), que consiste num conjunto de referéncias e orientagdes pedagdgicas. Portanto, ndo
tem base obrigatoria. Logo em seguida, o Conselho Nacional de Educacdo instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil — DCNEI (Resolucdo CEB n°. 1,
de 7 de abril de 1999). De carater mandatorio, busca orientar as instituicbes de Educacdo
Infantil na organizacdo, articulacdo, desenvolvimento e avaliagdo de suas propostas
pedagogicas, consolidando a discussdo em torno da importancia da qualidade da Educacdo
Infantil como cumprimento do direito das criancas. Dez anos depois, a Resolugdo CEB n.° 1
foi revogada e as DCNEI foram revistas. A Resolucdo n.° 5, de 17 de dezembro de 2009,

fixou, entdo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil.

Os dois documentos raramente dialogam entre si, trazendo concepgdes nem sempre
concordantes. Atualmente, a base estabelecida pela Politica Nacional se encontra nos
principios que regem as DCNEI (BRASIL, 2009b). Entretanto, 0 RCNEI (BRASIL, 1998b)

tem sido amplamente discutido, constituindo-se como um apoio na pratica das instituicbes de
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Educagdo Infantil. Um ponto em comum entre os dois documentos encontra-se na
indissociabilidade entre educar e cuidar e no apontamento do brincar como uma acao

fundamental no desenvolvimento das criangas:

[...] propiciar situacdes de cuidados, brincadeiras e aprendizagens orientadas de
forma integrada e que possam contribuir para o desenvolvimento das capacidades
infantis de relagdo interpessoal, de ser e estar com 0s outros em uma atitude bésica
de aceitacdo, respeito e confianca, e 0 acesso, pelas criangas, aos conhecimentos
mais amplos da realidade social e cultural. Neste processo, a educacdo podera
auxiliar o desenvolvimento das capacidades de apropriagdo e conhecimento das
potencialidades corporais, afetivas, emocionais, estéticas, na perspectiva de
contribuir para a formacdo de criancas felizes e saudaveis (BRASIL, 1998b,
p. 23).

Indo além, as DCNEI (BRASIL, 2009b) esclarecem e orientam ainda no art. 8.° que a
Proposta Pedagdgica das instituicdes deve renovar e articular conhecimentos e aprendizagens
de diferentes linguagens e, no art. 9.°, institui que as préaticas pedagogicas que compdem a
proposta curricular devem garantir experiéncias, dentre outras, que “recriem em contextos
significativos para as criancas, relacbes quantitativas, medidas, formas e orientacdes

espagotemporais”.

Nesse sentido, acreditamos que toda e qualquer proposta curricular da Educacgéo Infantil deve
garantir experiéncias em que as criangas possam aprender e interagir com o mundo por meio

de diferentes linguagens, da qual a mateméatica faz parte.

No ambito municipal, a Secretaria Municipal de Educacdo de Contagem langou, em 2012, a
colecdo Curriculo da Educacgdo Infantil de Contagem: experiéncias, saberes e conhecimentos
(CONTAGEM, 2012), com o objetivo de orientar e fomentar nas escolas o processo de
construcdo da proposta curricular de cada uma, condizente com a legislacdo, concepcdes de
crianca, infancia(s) e Educagéo Infantil defendidas pela politica atual do municipio e com o0s
referenciais tedricos da area. Portanto, ha elementos (objetivos, experiéncias, saberes e
conhecimentos) que devem ser comuns as instituicbes em cada campo de experiéncia citado

no material, sendo a matematica um deles.

A colecdo surgiu de questionamentos de profissionais das institui¢ces publicas e conveniadas
de Educacao Infantil do municipio nos encontros, cursos de formacdo e grupos de trabalho,
entre 0s anos de 2008 e 2009, tais como: Como pensar o curriculo da Educagdo Infantil? O

que ensinar as criancas nas diferentes idades? O que é contetdo da Educacdo Infantil?
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A partir do mapeamento, ampliagdo, organizacao e discussdo das experiéncias desenvolvidas
nas instituicbes, foram produzidos, em parceria com profissionais das Instituicdes de
Educacdo Infantil —IEls, os cadernos do curriculo que abordam dez campos de experiéncias;
sdo eles: A crianca, a arte e linguagem pléastica e visual; A crianca e a linguagem oral; A
crianca, o brincar e as brincadeiras; A crianca e a linguagem escrita; A crianca, a masica e a
linguagem musical; A crianca e a matematica; A crianga, o corpo e a linguagem corporal; A

crianca, o cuidado e as relagdes; A crianca e 0 mundo social e A crianga e o mundo natural.

Todos os cadernos possuem uma apresentacdo sobre a publicacdo; uma introducdo que trata
do objetivo da cole¢do e sua organizacdo; a delimitacdo do campo de experiéncia com uma
sintese dos eixos e aspectos que serdo tratados; uma fundamentacdo; os objetivos que a
Educacdo Infantil deve possibilitar a crianca relacionados ao campo de experiéncia em
questdo; as mdltiplas experiéncias que devem ser propostas as criancas; 0s saberes e
conhecimentos que as criangas poderdo construir a partir das experiéncias selecionadas e a
dinamizacdo do campo de experiéncia do curriculo na relagdo com os elementos do Projeto
Politico-Pedagogico.

Além dos dez cadernos da colecdo, ha um sobre o curriculo que apresenta como a colecao foi
construida, detalha o conceito de curriculo adotado pelo municipio e as concep¢des que
norteiam o trabalho na Educacdo Infantil. Assim, as instituicdes trabalham com o conceito de
curriculo:

Conjunto de experiéncias culturais relacionadas aos saberes e conhecimentos,
vividas por adultos e criancas numa instituicdo de educacdo infantil, na perspectiva
da formacdo humana. As experiéncias vividas nessa caminhada sdo selecionadas e
organizadas intencionalmente pelas profissionais da IEI, embora estejam sempre
abertas ao imprevisivel. O curriculo € um dos elementos do PPP, devendo se
articular comos demais elementos desse projeto e ser norteado por suas concepgoes.
Nesse sentido, a selecdo das experiéncias € determinada pelas necessidades e
interesses das criancas com as quais a IEl trabalha, considerando as especificidades
do seu desenvolvimento e do contexto onde vivem, a diversidade que as caracteriza,
bem como pelas exigéncias do mundo contemporaneo (CONTAGEM, 2012, p. 8).

O termo “experiéncias culturais”, utilizado na colegdo, refere-se a juncdo de dois conceitos:

experiéncia e cultura.
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Experiéncias culturais sdo vivencias significativas que acontecem com 0s
sujeitos, no seu processo de insercdo em determinados grupos sociais*, taks
como: familia, comunidade, institui¢do religiosa, escola, entre outros (CONTA GEM,
2012, p. 24).

Ainda no caderno, ao apresentar os dois conceitos separadamente para melhor compreenséo e

uso do termo, chamou-se de experiéncia:

Experiéncia é, portanto, aquilo que nos mobiliza, que nos transforma, que deixa
marcas. A experiéncia fornece material para o exercicio da reflexdo; por meio dela,
colocamos em pratica aquilo que imaginamos. Segundo Larrosa (2002, p. 21),
“experiéncia € 0 que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca”. Vive-se
verdadeiramente a realidade quando a experienciamos, quando, de alguma forma,
participamos do que acontece e nos transformamos no processo. As experiéncias e
vivéncias trazem a possibilidade de ampliacdo de conhecimentos e de pertencimento
ao contexto em que se vive. Pode-se dizer que a experiéncia possibilita a
compreensdo da realidade, pois é através do modo como a recebemos que
significamos o mundo, construindo saberes e conhecimentos (CONTAGEM, 2012,
p. 24).

Entdo, de acordo com o documento, “Experiéncia” refere-se diretamente ao que as criangas
podem experimentar verdadeiramente de forma participativa. Prop6e ainda que a selecéo das
experiéncias seja determinada pelas necessidades e interesses das criangas e as especificidades
do seu desenvolvimento, entre outros aspectos. Entretanto, se pensarmos em selecdo de
experiéncias, ndo estamos trabalhando com a concepgéo de Larrosa (2002), como apresenta a
colecdo. Se experiéncia é algo que nos toca, nos afeta, o que podemos propor como
professoras € um conjunto de praticas que ird ou ndo tocar e afetar a crianca. Ndo podemos
saber se as criancas serdo tocadas, afetadas, se irdo se engajar nelas a priori. Propomos
desafios, brincadeiras, problemas para que as criancas possam ou ndo ter sua experiéncia, no

sentido de Larrosa, e ndo a experiéncia em si.

Também é possivel notar a diversidade do conceito de experiéncia em varios documentos. As
DCNEI (BRASIL, 2009b) e o PROINFANTIL (BRASIL, 2006), por exemplo, utilizam o
conceito como vivéncias que podem ser possibilitadas as criancas. Ja nos cadernos do
curriculo do municipio de Contagem, a ideia de campos de experiéncia é dubia. Ora significa
propor praticas interessantes em que as criangas ttm a possibilidade de se engajar, ora

trabalha com a ideia de experiéncia como aquilo que vai afetar, tocar as criancas.

14 Grifos do autor.
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Sobre a opgdo de organizar o curriculo em cadernos que tratam de cada campo de experiéncia,
0 caderno que discute a organizacdo do curriculo no municipio traz no item que debate sua
articulacdo com os demais elementos do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) a necessaria
articulacdo entre curriculo e as metodologias. Propbe que as profissionais busquem
alternativas e possibilidades de conectar saberes, conhecimentos, realidade social e cultural,
trazendo maior destaque aos projetos de trabalho. Também convida todas a relerem a
organizacdo das metodologias no Caderno da Educacéo Infantil: discutindo o Projeto Politico-
Pedagogico, publicado em 2007 pela Secretaria de Educacdo. Entendemos, entdo, que o
objetivo da separacdo do curriculo em campos de experiéncias tem o intuito de que cada
professora venha a ter clareza sobre cada um dos aspectos que compdem o curriculo, que
compreenda as especificidades de cada um dos seus componentes para que, ao planejar sua
pratica a partir do olhar da crianca, de seus interesses e necessidades, possa “ler”, identificar
nos desafios que propdem, na exploracdo que as criangas fazem, quais areas do conhecimento
estdo presentes, mesmo que na pratica esses conhecimentos ndo sejam apresentados as

criancas de forma fragmentada.

Ainda no caderno “Discutindo o curriculo da Educacao Infantil de Contagem” (CONTAGEM,
2012), sdo elencados os desafios relacionados ao curriculo que a colecdo procura responder.
Tratar as especificidades das criancas de 0 a 3 anos na elaboracdo da proposta curricular é
considerado um deles. Na colecéo, fica evidente que a Educacdo Infantil foi discutida em sua

completude (0 a 6 anos):

Adotamos como posicionamento discutir a Educacdo Infantil em sua inteireza,
apontando, quando necessario, as especificidades que caracterizam o atendimento de
0a 3anos, tanto emrelacdo ao processo de apropriacdo dos conhecimentos e saberes
propiciados pelas experiéncias, quanto em relacdo a dinamizacdo da pratica
pedagégica com essa faixa etaria. Entendemos que essa discussao é estruturante para
a organizacdo da propostadas instituicdes (CONTAGEM, 2012, p.11).

N&o ha, portanto, uma discussdo aprofundada sobre o curriculo da creche. Ainda, de acordo
com o caderno do curriculo, a op¢do escolhida foi considerar o carater educativo das
instituicdes de Educacdo Infantil, j& que elas cuidam de criancas de 0 a 6 anos e as educam,

considerando sua integralidade e sua formagdo humana.

Ao analisar a colecdo, é possivel observar alguns apontamentos referentes as criancas de 0 a 3

anos, principalmente no item “Como a crianca aprende, se desenvolve e se torna
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progressivamente humana, por meio desse campo de experi€ncia?”. Basicamente em todos os
cadernos, o item acima traz uma explicacdo progressiva da aprendizagem e desenvolvimento

das criancas, ou seja, inicia com 0s bebés até chegar a idade pré-escolar.

Dois cadernos merecem destaque por trazer questdes que divergem do ponto de vista do
curriculo para criangas pequenas. No caderno “A crianca, o cuidado e as relacdes”, as
experiéncias propostas atendem em sua maioria as criancas de 0 a 3 anos e, por todo o
documento, nota-se a presenga das crian¢as menores. Mas por que este caderno trata com
maior propriedade das especificidades desta faixa etaria? Justamente por ser o caderno que
traz um olhar para além da apropriacdo de saberes e conhecimentos usualmente socializados
na escola e que, geralmente, relacionam-se a aquisicdo de conceitos e habilidades. Discute 0s
aspectos afetivos e relacionais tdo necessarios com criangas pequenas, dada a importancia do
vinculo afetivo e das interacdes, sem, é claro, distinguir sua relevancia com criangas maiores

de 3 anos, como se nota em sua delimitagao:

Este campo de experiéncia, na Educacdo Infantil, diz respeito a aspectos afetivos e
socioculturais da formacdo humana. Trata do autoconhecimento, da
autoorganizacdo, do cuidado e do autocuidado, da relacdo entre o eu e o outro,
bem como de aspectos filosoficos e éticos (CONTAGEM, 2012, p. 7).

Ja no caderno “A crianca e a matematica” ha quatro eixos presentes: 0 nimero € o sistema de
numeracdo; as grandezas e medidas; as formas e as orientacdes espagotemporais; bemcomo o
tratamento da informacdo. Entretanto, ndo fica evidente o sentido da matematica para as
criancas menores ao se tratar de tais eixos. Um dos poucos registros que esta diretamente

relacionado as criancas pequenas refere-se aos bebés de forma bem resumida:

Com os bebés, é possivel a exploracdo de varias ideias matematicas, tais como
percepcdo e exploracdo do espago proximo, levantar, abaixar, empurrar, puxar,
dobrar, estender, girar, rolar, cair, levantar-se, subir, descer, estar em bercos ou
circular pelo chdo sdo nocdes que ajudardo a fundamentar posteriormente a
orientagdo espagotemporal, contagens de forma lidica de elementos da sala de
atividades, entre outras (CONTAGEM, 2012, p. 27).

Tais andlises nos fazem pensar que é mais facil dar visibilidade as criancas em idade pré-
escolar na colecdo do que as de 0 a 3 anos. Trazer a crianca que esta na creche para o centro
das discussOes e das praticas pedagdgicas, pensando nela como um sujeito de direito, capaz e
ativo é, de fato, um grande desafio. Assim como também é instigante discutir um curriculo

que contemple ao mesmo tempo todas as faixas etarias atendidas na Educacéo Infantil. Aliés,
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essa discussdo sobre a organizacdo do curriculo considerando a faixa etaria vem de longa
data. Em fevereiro de 1998, a versdo preliminar do RCNEI, encaminhada a 700 profissionais
ligados a area da Educacdo Infantil para que fosse realizado um parecer sobre essa versao,
sofreu varias criticas. Uma delas estd relacionada a divisdo da proposta por faixas etarias.
Kuhlmann (2007), um dos pareceristas, esclarece que este € um problema que a legislacdo nao
conseguiu resolver. Ndo se trata de atribuir a Educacdo Infantil um carater seriado,
estabelecendo limites etarios definidos. O ponto de partida para se pensar as praticas
pedagdgicas devem ser as criangas e suas necessidades, em vez de adotar conteudos
disciplinares do ensino fundamental. O parecerista defende que os objetivos da Educacédo
Infantil precisam envolver tanto o pré-escolar como a creche, com objetivos sem distingéo,
mas, por outro lado, necessitam-se considerar objetivos mais especificos que contemplem

tanto os bebés, as criangas menores, quanto aquelas em fase pré-escolar.

Desse modo, embora discordamos da forma como se fez a divisdo por faixa etaria
nas sugestdes da proposta do referencial, entendemos que de algum modo essa
diferenca precisaria ser contemplada, tanto para garantir as criancas menores a
atencdo merecida, o seu ndo esquecimento em virtude da sua condicdo de
minoritarios entre os matriculados, quanto para garantir as criangcas maiores um
trabalho educacional que respeite o seu eminente ingresso no ensino fundamental
(KUHLMANN, 2007, p. 64).

Neste mesmo sentido, Cerisara (2007), outra parecerista, faz uma reflexdo sobre a falta de
consenso sobre a questdo. Ainda ndo ha elementos suficientes para afirmar definitivamente se
deve haver ou ndo organizacdo por faixas etarias; também ndo ha acordo sobre a forma de
organizar entre aqueles que acreditam que se deva separar; 0 que aponta a necessidade de se

discutir tal aspecto tanto no ambito do trabalho quanto no das pesquisas.

Contudo, a colecdo é uma importante iniciativa que busca provocar, nas profissionais, a
reflexdo sobre a prética, a articulacdo entre teoria e pratica, além de orientar a elaboracédo de
um curriculo construido coletivamente. Desconstruir propostas prescritivas que apontam
conteudos a serem desenvolvidos é fundamental para a garantia de oferta de uma educacédo de

qualidade para as criancas.

Diante das discussdes aqui apresentadas, temos a certeza de que temos diante de nés um
grande desafio. Ndo se trata mais de pensar propostas pedagdgicas para a infancia, mas para

as infancias, dada a diversidade social, econdmica e cultural. Ndo se trata mais de pensar um
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curriculo para as criangas, mas com as criancas, baseado em processos de interacéo,

entremeados pelo brincar.
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5. TRILHANDO CAMINHOS PARA UMA PESQUISA COLABORATIVA
COMPARTILHADA

Evidenciamos, nos capitulos anteriores, os alicerces de nossa pesquisa, por meio da
explicitacdo do referencial tedrico, da revisao da literatura, especialmente aquela que trata da

formacdo de professores e de autores que embasaram nossas concepgoes.

Diante disto, como ter acesso ao que as agentes de Educacdo Infantil pensam e colocam em
pratica no cotidiano com as criangas? Que reflexdes provocar para encorajar mudangas nas

praticas?

Neste capitulo, vamos discorrer sobre a metodologia propriamente dita. Apresentaremos qual
tipo de pesquisa realizamos, quais instrumentos utilizamos para coletar os dados, como eles
foram organizados e tratados. Contudo, antes de detalharmos a metodologia, apresentaremos a
escola, as professoras, em especial, as agentes de Educacdo Infantil que participaram
efetivamente do estudo e suas criangas. Ao final, apontaremos nossas aprendizagens a partir

de uma pesquisa colaborativa compartilhada e as conclusdes a que chegamos.

5.1 O contexto da pesquisa: a escola, as agentes de Educacédo Infantil e as criangas

A pesquisa foi realizada em um Centro Municipal de Educacdo Infantil (CEMEI) de
Contagem que atende aos bairros Funcionérios, Vila Epa, Trés Barras, Perobas, Linda Vista e
adjacéncias. Situado na Regional Sede, foi construido a partir do orcamento participativo,
como uma das obras escolhidas pela comunidade. Inaugurado em 16 de marco de 2009, tem
estrutura para atender criancas entre 0 e 5 anos. Na regido em que o CEMEI se encontra,
predominam residéncias de pequeno e médio porte e pequenos comércios locais. O bairro fica
ao lado do Aterro Sanitario de Contagem, inicialmente area de invasao e ainda apresenta falta
de saneamento basico, o que provoca varias doencas alérgicas, por causa do mau cheiro

constante e da infestacdo de animais peconhentos.

Na época em que a pesquisa ocorreu, 0 CEMEI realizava atendimento a 175 criangas, entre 3
e 5 anos, em periodo parcial, sendo trés turmas de 5 anos e duas de 3 anos, no turno da

manha, e trés turmas de 4 anos e duas de 3 anos, no turno da tarde. Em maio de 2016, foram
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abertas ainda duas turmas de 2 anos, uma em cada turno, aumentando para 195 o total de

criancas atendidas na instituicao.

De acordo com o Projeto Politico-Pedagdgico®® da instituicdo, as criancas sdo provenientes
das camadas média e popular e vivem cercadas por muita violéncia e trafico de drogas.
Geralmente, os familiares procuram o CEMEI porque ndo querem que seus filhos cresgcam nas

ruas e desejam que as criancas aprendam e se socializem neste espaco.

Construido em um periodo em que a politica de ampliacdo do atendimento as criancas
pequenas em espacos educativos apropriados comega a ganhar contorno no municipio de
Contagem, o prédio do CEMEI foi todo planejado e construido para o atendimento das
criancas entre 0 e 5 anos, com espacos amplos, salas arejadas e ambientes diversificados.
Possui 5 salas de atividade; 1 bercario formado por lactario, sala de banho e sala de repouso; 1
espaco multiuso com recursos de multimidia e brinquedos; 1 sala de funcionarios com
banheiro e minicopa; 1 sala das pedagogas; 1 sala da direcdo; 1 secretaria com banheiro;
1 almoxarifado; 2 banheiros para criancas deficientes; 2 banheiros infantis; 1 refeitorio;
1 playground; 1 lavanderia; 1 DML e 4 banheiros de funcionarios, sendo 2 femininos e

2 masculinos. Ha também uma horta na escola e uma area gramada com algumas arvores.

Na composicdo do corpo de funcionarios do CEMEI, ha uma diretora, uma pedagoga por
turno, professoras de Educacdo Bésica (turmas de 4 e 5 anos), agentes de Educacdo Infantil
(turmas de 2 e 3 anos), uma secretaria escolar, porteiro, auxiliares de limpeza e cantineiras

terceirizadas e profissionais de apoio as criangas especiais.

Um dos motivos para a escolha deste CEMEI é o fato de ser um local construido a partir de
uma concepcdo gque busca considerar a crianca pequena em suas especificidades. Outro, e
principal, € o fato de ser um dos primeiros CEMElIs construidos no municipio e que, portanto,
tem uma trajetoria no atendimento publico as criancas pequenas — 0 a 3 anos, embora, no ano

em gue a pesquisa fora realizada, contasse apenas com criangas a partir de 2 anos.

Quanto ao grupo de criangas que frequenta o CEMEI, a maioria pertence as camadas mais

desfavorecidas da populacdo, cujas familias possuem uma renda média de 1 a 2 salarios

> A referéncia do PPP em questdo ndo seralistada por questdes éticas.



84

minimos. Em levantamento realizado pelo CEMEI sobre as familias atendidas, em agosto de
2016, chamou-nos a atencdo o fato de 17% das familias se declararem sem renda fixa,
situacdo que a escola considera menos impactante devido ao atendimento do Programa Bolsa
Familia, que atinge 83% das familias. Além disso, apesar de 42% possuirem Ensino Médio
completo, os trabalhos esporadicos e sem vinculo empregaticio — “bicos” atingem um
percentual de 30% das familias. Em sua maioria, as criancas e suas familias residem em
moradia propria (59%) e o restante mora em imoweis alugados (27%) ou em imoOveis
emprestados ou cedidos (14%). O acesso a bens de consumo também é bem significativo: TV,
99%; geladeira, 100%; celular, 94%; DVD, 98%; maquina de lavar, 66%; internet, 50%;

automével, 38%; microcomputador, 28%.

Concernente as criancas da turma de 3 anos, denominada Turma do Urso, é a primeira vez
que adentram em uma instituicdo de Educacdo Infantil. Somente 3 das 14 criangas ja haviam
frequentado uma escola infantil. A frequéncia das criancas varia muito. Ha dias em que todos
estdo presentes, mas geralmente ha faltas corriqueiras. A época da pesquisa, houve uma
pequena variagdo no numero de criancas atendidas. Inicialmente, eram 6 meninos e 5
meninas. Depois, algumas criancas sairam e outras chegaram, totalizando 7 meninos e 7
meninas. Apesar do pouco tempo em uma instituicdo educativa, as criangas ja haviam
incorporado as regras e ritos da escola. Também realizavam as atividades propostas seguindo
as orientagdes da professora, sem muitas perguntas e sem demonstrarem muito interesse por

outros objetos ou situacdes.

Em outra turma também de 3 anos, denominada Turma do Pato, a inser¢do das criangas em
instituicdes educativas se deu, de fato, no ano de 2016. Somente 4 das 14 criangas ja
frequentaram, de fato, a Educacdo Infantil. Algumas j& tiveram algumas experiéncias em
creches, mas por muito pouco tempo. A frequéncia varia muito e, assim como na outra turma
de 3 anos, também houve alteracdo no nimero de criancas atendidas, que passou de 12 para
14 durante a pesquisa. Diferentemente da Turma do Urso, as criancas ndo se satisfaziam com
0 papel de receptoras e reprodutoras da cultura escolar. Demonstravam outros interesses

conflitantes com a rotina estabelecida.

No turno da manhd, hordrio em que a pesquisa foi realizada, inicialmente, a equipe de
profissionais que atuavam diretamente com as criangas era composta de cinco Professoras de

Educacdo Bésica vinculadas as trés turmas de 4 e 5 anos e trés agentes de Educacdo Infantil
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que trabalhavam com as duas turmas de 3 anos. Em maio, ja& com a pesquisa em andamento,
devido a demanda da comunidade, foi aberta uma turma de 2 anos e, consequentemente, mais
uma profissional foi incorporada ao quadro de agentes de Educacdo Infantil. Com esta nova
configuracdo, uma das agentes participantes da pesquisa saiu da escola, por ser contratada, e
vieram duas novas profissionais efetivas. Dessa forma, as turmas de 3 anos passaram a ter
uma Unica agente em cada sala e a turma de 2 anos, que demandava mais cuidados e atencéo,
principalmente nos primeiros meses, duas profissionais. Com esta nova organizacao, das trés

profissionais que iniciaram a pesquisa, apenas duas continuaram.

Para conhecer um pouco mais sobre o perfil das profissionais do CEMEI que néo
participaram diretamente da pesquisa, mas que compdem o corpo docente da instituicdo e que
participam da construcdo coletiva da proposta pedagdgica da escola, buscamos informacdes
na ficha funcional de cada uma. Das cinco professoras de Educacdo Basica (PEB 1), trés
possuem Pedagogia, e duas, Normal Superior; trés sdo efetivas, e duas, contratadas; trés estéo

no CEMEI ha sete anos, e duas chegaram este ano.

Ja a coleta de dados que representa o perfil e a trajetoria profissional das trés agentes de
Educacdo Infantil (depois reduzida para duas, conforme explicado anteriormente) que

participaram ativamente da pesquisa se deu por meio da entrevista semiestruturada.

Amanda'®, 36 anos, é professora regente da Turma do Urso. Sempre gostou de crianga. O
primeiro emprego foi como baba e s6 mudou de profissdo porgque a familia da crianca mudou
de cidade. Foi neste momento que pensou em voltar a estudar e escolheu a area da educagé&o.
Formou-se em Normal Superior em 2006, comecou a trabalhar na Educacéo Infantil em 2008
em uma escola particular e, em 2011, passou no concurso para AEI. Desde entdo, esta no
mesmo CEMEI atuando com criangas entre 2 e 3 anos. Faz especializacdo em Gestdo de
Pessoas e Educacdo Infantil, pois sempre quis aprofundar os estudos em relacdo a Educacao
Infantil. Constantemente participa de atividades de formacdo continuada para se manter
atualizada e aprendendo sempre. A ultima foi realizada em 2015 e, em parte, contemplava a
Educacdo Infantil, por se tratar de uma formacdo que envolvia toda a rede municipal de
ensino. V& como ponto positivo em sua profissdo o prazer em estar com as criangas, em

aprender com elas, sempre poder semear alguma coisa boa, principalmente na Educacdo

16 0s nomes de todos os sujeitos (adultos e criancas) envolvidos na pesquisa s&o ficticios, por determinacéo do
Comité de Etica da Pesquisa COEP/UFMG.
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Infantil, porque é onde a crianga vai tomar gosto pela escola e pelos estudos. O principal
ponto negativo citado por ela é o de ndo ter reconhecimento, ndo ser valorizada,
principalmente no que concerne a remuneragdo. Para ela, até algumas familias tratam as
agentes como se estivessem no CEMEI apenas para cuidar das criangas. Mesmo assim,

pretende continuar atuando na Educacgdo Infantil:

Quero continuar trabalhando com 2 e 3 anos, sempre foi 0 que gostei de fazer.
Trabalhei até com criangas de 6, mas gosto mesmo de 2 e 3. O 0 também ja trabalhei
e gostei. Entdo, se me deixar quietinha fazendo o que eu gosto, eu vou estar sempre
procurando melhorar no meu trabalho, mas eu ndo tenho vontade de mudar de
crianca, de idade (Informagdo verbal - Entrevista com a agente Amanda,
07/04/2016).

Bianca, que até o fim da gravacdo da rotina das criancas era a professora regente da Turma do
Pato, precisou sair do CEMEI, conforme ja& mencionado. Entretanto, mesmo ndo participando
da pesquisa até o fim, é importante descrever seu perfil e trajetoria profissional, pois suas
praticas também sdo analisadas e problematizadas nos videos que usamos nos encontros de
formacdo. Bianca tem 26 anos e formou-se em Direito, em 2015. Comecou a trabalhar na
Educacdo Infantil em junho de 2015. Sempre gostou muito de crianca e, ao prestar vestibular,
optou pelos cursos de Pedagogia e Direito. O pai € advogado e, devido a pressao familiar,
acabou escolhendo Direito. Logo que se formou, surgiu a oportunidade de trabalhar como
agente de Educacgéo Infantil por meio de um Processo Seletivo Simplificado e foi assim que

entrou para a area de educacao, seu primeiro emprego:

Primeira coisa foi a oportunidade de emprego. Quando sai da faculdade (de Direito)
estava bastante perdida, o que vou fazer da minha vida? Entdo surgiu esta
oportunidade, eu li a respeito do cargo, ja tinha estudado pra um concurso em
Itabirito na &rea da educagdo. Entdo resolvi fazer como uma primeira oportunidade
de emprego. Ai, quando cheguei, vi 0 quanto era gostoso, bacana, interessante. Vocé
consegue contribuir (Informagdo verbal - Entrevista com a agente Bianca,
07/04/2016).

Desde que entrou na Rede Municipal de Contagem, em um CEMEI préximo ao que trabalha
hoje, teve a oportunidade de fazer apenas uma formacao que é obrigat6ria para toda a rede de
educacdo do municipio, mas que, até entdo, atende s6 em parte a Educacdo Infantil. Mesmo
assim, considera extremamente importante, pois auxilia na sala de aula. Em relacdo aos

pontos positivos e desafios da carreira, fez a seguinte reflexao:

As criancas sdo carinhosas, respeitosas e acho que quando se é crianca se esta aberto
a ouvir o que o outro tem a dizer. Tudo o que vocé ensina pra eles parece que €
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extremamente interessante. Parece que quando eles vao crescendo ndo mantém toda
esta energia. Quando sdo pequenos, eles, a maioria tem interesse, sdo carinhosos,
eles se preocupam. Eu gosto. Eles sdo umas gracinhas. A dificuldade é estrutural.
Quando eu vim, eu ndo imaginei que ia assumir uma turma. Toma, a turma € sua.
Eram 17 criangas, uma deficiente. O que eu vou fazer? Eu ndo sabia o que fazer!
Achei que seria um apoio na sala de aula. Nao que ia assumir uma turma. [...]. Hoje
estou mais segura, tive muito apoio dos colegas e das pedagogas (Informagdo verbal
- Entrevista com a agente Bianca, 07/04/2016).

Apesar de gostar da profissdo, Bianca ainda tem conflitos relacionados ao seu futuro
profissional. Ndo sabe se vai seguir carreira na educagdo ou na advocacia, mas deixa bem

claro que esta disposta a fazer o seu melhor.

Ja Cétia, 41 anos, que, no inicio da pesquisa, era professora de apoio das turmas de 3 anos e
trabalhava com jogos matematicos e misica, com a saida de Bianca, assumiu a regéncia da
Turma do Pato. Formou-se no magistério ha 20 anos, mas ndo exerceu a profissdo. Somente
em 2011 fez concurso para Agente de Educacdo Infantil e comecou a trabalhar no mesmo
CEMEI, onde permaneceu até o final da pesquisa. Quando comecou a trabalhar com as
criancas pequenas, apaixonou-se pela Educacdo Infantil, mas percebeu que precisava estudar
mais. Foi assim que em 2014 comecou a fazer o curso de Pedagogia. Também sempre
participou de atividades de formagdo continuada, pois, desde que se formou, novas
concepcdes e formas de trabalhar foram incorporadas ao campo. Acredita que um dos pontos
mais positivos da profissdo € conseguir chegar ao fim de uma atividade ou projeto e ver que
conseguiu atingir os objetivos que se prop6s a alcangar. Em relacdo aos desafios impostos
pela realidade, acredita que um dos principais problemas € a falta de verbas para manter uma
escola e suprir as necessidades de materiais para atender as especificidades da Educacdo
Infantil. Nem tudo que planejam conseguem fazer por falta de materialidade. Cétia quer
permanecer na Educagdo Infantil, mas sabe que seu futuro é incerto devido a criacéo do cargo
de Professor da Educacédo Infantil (PEI) para atuar com criancas de 0 a 5 anos. Pensa até em
fazer o proximo concurso para PEI para permanecer como professora da Educacdo Infantil, ja

que € o quer fazer como profissional.

Conhecer a realidade do CEMEI, das criancas e o perfil das profissionais € extremamente
importante para a realizac&o da pesquisa, pois interfere diretamente no trabalho realizado com
as criangas e, por isso, dedicamos esta secdo a esta tematica. A seguir detalharemos quais 0s
caminhos escolhidos e como a pesquisa foi pensada e realizada a partir do contexto aqui

explicitado.
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5.2 O desenho da pesquisa, a organizagéo e o tratamento dos dados

Para se fazer uma pesquisa responsavel e criteriosa, € preciso indicar qual caminho
pretendemos percorrer, deixando a cargo do pesquisador revelar seu modo préprio de
expressar-se. Ou seja, a metodologia ¢ uma das principais etapas de uma pesquisa, pois
explicita como o pesquisador vai em busca de um conhecimento, incluindo quais técnicas e

instrumentos pretende usar por serem mais adequadas aos seus objetivos.

Para investigar o problema colocado em questdo, optamos basicamente pela abordagem
gualitativa. O que justifica a escolha da abordagem é a necessidade do contato direto da
pesquisadora com 0 ambiente e com o contexto em que o fendmeno ocorre, bem como a
interacdo com os participantes. Justifica-se também pelo fato de a investigacdo qualitativa ser
interpretativa, descritiva e os dados serem recolhidos a partir de maltiplos métodos, pois ha

um esforco em analisar os dados em toda a sua riqueza.

A abordagem da investigacdo qualitativa exige que o mundo seja examinado com a
ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para construir uma pista que nos
permita estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora do nosso objeto de estudo
(BOGDAN & BIKLEN, 1994, p. 49).

Na perspectiva da abordagem qualitativa, escolhemos utilizar a pesquisa colaborativa, pois vai
ao encontro de nossos anseios em desenvolver um estudo que envolva a coproducdo de
saberes por parte das professoras de Educacdo Infantil e pesquisadoras e ainda revela a

preocupacdo com a formacdo profissional docente.

A pesquisa colaborativa contribui [...] assim, para concretizacdo dos ideais de
formacdo e desenvolvimento profissional e de producdo de teorias mais proximas
dos anseios sociais de mudanga da sala de aula, da escola e da sociedade
(IBIAPINA, 2009, p.22).

Compromissadas com o propésito de desenvolver uma pesquisa que buscasse transformagdes
na pratica a partir da reflexdo docente aliada a pesquisa, iniciamos nossa insercdo em campo,
que se configurou em etapas que foram desenvolvidas ao longo do ano, como idas e vindas e

mudancas provocadas pela propria metodologia usada, como veremos na Figura 417.

17 0s quadros e as fotos retiradas dos videos tiveram sua diagramacdo inspiradas no livio SILVA, Isabel de
Oliveira; LUZ, lza Rodrigues; GOULART, Maria Inés Mafra (Orgs). Criancgas, professoras e familias: olhares
sobre a educacdo infantil. Belo Horizonte: Mazza Edigdes, 2016. Diagramado por: Sylvia Vartuli. A Sylvia,
nossos agradecimentos.
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Entretanto, é importante também esclarecer que, dado o pouco tempo disponivel para a
realizacdo desta pesquisa, a organizacdo dos dados ocorreu concomitantemente com a ida a
escola e algumas escolhas foram feitas para possibilitar a adequacdo do estudo ao tempo

disponivel.

Figura 4 — Linha dotempo das etapas da pesquisaem campo

Outubro/15: OF 047162
Mapearmsanto dos Minha apresentagdc | ¢ m
ZEMEs. as criangas de 3 anos.
01/10/15: _D7/04/2018:
rELTmEET dn:-.:;ni;;_u;ii;:?m 10
hmgelziolgalils e [confinuagao).
2202116: 15, 14, 15, 18 2 19/04, 26 &
2 ° reunid@oc com nova Z7/04, 02, 05 & O5/05162 1]
direcfio & pedagogo. Mapeamentc da roting.
. 24105 e OPf0&/16:
11703/ 14: h
4 T e Encontros formafivos 17 =
— d com as Agentes de
FELO0 S pECOgoga. Educagdo Infanfil.
17f03/14: {JJ fO7f1 65
Reunidc com as Agenfes 5 Gravagoocemvideo da -
- e Conversa com demais ampliagdo do frabalho
funcicnarics. pedagdgico.
317031162 Q8/07, 01, 13 & 16/02/14:
é Reunido com farmiliarss > Encontros formativos 14
- para apresentacao da com as Agentes de
pesquisa. Educagido Infantil.
310351 6 2Fe29f07 12 21/10e
Ceoleta de dadeos no PPP N EFI]Bflﬁ:vaun;ﬁDemIEh
- e na ficha funcicnal das video da nova
Agenfes e professoros. ampliagdo da pratica.
OF 04/ 14: 08/11/14:
Enirevisia ¥ Enconfro formafivo com 15
- semiestrufurada com as as Agentes de
Apgenies. Educacdao Infantil.

Fonte: Elaborado pela autora.

Para realizar a pesquisa proposta, era necessario convidar um CEMEI cujas agentes de
Educacdo Infantil (AEI) estivessem dispostas a fazer uma reflexdo sobre a sua préatica. Entao,
em um primeiro momento, foi feito o mapeamento dos CEMEIs em funcionamento na cidade
de Contagem e, dentre estes, aqueles que tinham uma maior trajetéria de atendimento a
Educacdo Infantil no municipio. Ja no primeiro contato realizado, ainda em 2015, foi marcada
uma reunido com a diretora e a pedagoga para apresentar a pesquisa, fazer o convite e
entregar a carta-convite. Convite aceito, retornamos mais duas vezes entre fevereiro e margo
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para reapresentar a pesquisa a nova direcdo e marcar uma reunido com as agentes que
atuavam com as criancas de 2 e 3 anos, que seriam foco da pesquisa. Descobriu-se, nesse
momento, que a escola ndo tinha, até entdo, turmas de 2 anos e, com isso, foi preciso ajustar a

metodologia da pesquisa e trabalhar apenas com as turmas de 3 anos.

O encontro com as profissionais, gravado em video, aconteceu no dia 17/03/16, de 12 as 13hs
(horério do tempo pedagdgico das AEIs) e contou com a participacdo das agentes Amanda,
Caétia, Bianca e Laura, que, apesar de ser agente, atuava a época da pesguisa como apoio a
inclusdo e quis conhecer a proposta. Esteve presente também a pedagoga Alice. Este foi um
momento importante da entrada em campo, pois se tratava da sensibilizagdo das agentes e de
explicar como se daria a parceria entre todas nos, na perspectiva de uma pesquisa colaborativa
compartilhada. Dada a inexisténcia das turmas de 2 anos, reorganizamos a proposta e foi feito
0 convite a Catia para participar mais ativamente da pesquisa, uma vez que ela era
responsavel pelas aulas compartilhadas de jogos matematicos com foco na linguagem
matematica. Amanda e Bianca também foram convidadas a participar da pesquisa tanto nas
gravacdes das rotinas das turmas para que pudéssemos conhecer o trabalho realizado,
inclusive com a linguagem matematica, quanto nos encontros, para refletir sobre a pratica,
uma vez que a linguagem matematica poderia estar presente no trabalho de todas. Dessa

forma, todas participariam do trabalho que seria desenvolvido na escola.

De acordo com Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2002), tanto a escolha do local onde
acorrera a pesquisa como a dos participantes é intencional. O pesquisador escolhe em funcéo
de questdes de interesse do estudo e de acordo com as condi¢Oes de acesso e permanéncia no
campo e, ainda, disponibilidade dos sujeitos. Assim, a escolha por selecionar profissionais
que trabalhem com criancas de 3 anos ndo foi aleatdria, pois elas pertencem ao grupo de
educadoras que trabalha com as criangas que estdo na creche e isso permitiu que, com o curto
espaco de tempo que tinhamos, pudéssemos realizar a pesquisa em campo. Essa reunido foi
determinante, pois permitiu nossa entrada na escola para que, durante o primeiro semestre de
2016, pudéssemos acompanhar a rotina das criancas e entender como a linguagem matematica
era trabalhada. Assim, nos encontros formativos, poder-se-ia refletir e problematizar o

trabalho realizado, buscando estabelecer principios para a pratica pedagdgica.

Ao final da apresentacédo, a pedagoga expressa o diferencial da proposta apresentada:
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O olharde quemvem de fora é diferente do nosso que ja estamos emuma rotina que
nem sempre € a mais interessante para trabalhar com as criangas. O curriculo de
Contagem é muito novo, entdo ouvir e trocar possibilidades com outras pessoas é
bom para nos todas. Nem sabemos se estamos trabalhando da melhor forma.
(Pedagoga Alice, reunido com agentes de Educacdo Infantil, 17/03/2016).

Figura 5 — Reunido com as Agentes de Educagdo Infantil em 17/03/2016

KODAK 50
: -
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Fonte: Acervo da autora.

Diante da pesquisa apresentada e convite aceito pelas trés agentes de Educacdo Infantil,
estabeleceram-se 0s primeiros vinculos com a escola, com a apresentacdo da pesquisadora aos

demais profissionais.

O passo seguinte foi agendar uma reunido com as familias, também gravada em video, para
apresentar os principais pontos da pesquisa e detalhar a questdo de uso de imagem e voz das

criancas e o objetivo das gravacdes.

Figura 6 — Reunido de pais em 31/03/2016

Fonte: Acervo da autora.

Foram também coletados dados no Projeto Politico-Pedagdgico da escola a respeito da
histéria da instituicdo, do publico atendido e seus familiares, da estrutura fisica e organizacao
curricular, assim como dados profissionais sobre o grupo de educadoras que atuam
diretamente com as criancas na ficha funcional. As informagdes recolhidas, assim como
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outras, foram registradas em um Diario de Campo e possibilitaram algumas anélises, que

veremos adiante.

No inicio de abril, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com as agentes de Educacao
Infantil envolvidas na pesquisa. Tinhamos como foco conhecer melhor a vida profissional das
entrevistadas sem tornar a coleta de dados um momento frio e excessivamente direcionado.
Tal tipo de coleta nos permitiu uma aproximacgédo, uma maior interacdo com as entrevistadas,
favorecendo, assim, respostas mais espontaneas. Para Alves-Mazzotti e Gewandsznajder
(2002), uma das vantagens da entrevista como técnica de pesquisa na perspectiva qualitativa é
justamente sua capacidade de tratar de temas complexos, de forma interativa e com uma

profundidade que o questionario ndo permite.

Diante do objetivo da pesquisa, foi realizado um roteiro que abordava os eixos: formacao
inicial e continuada; experiéncia profissional; escolha do cargo de Agente de Educacdo
Infantil; pontos positivos e desafios do cargo e as expectativas profissionais. A entrevista foi
marcada com 5 dias de antecedéncia e ocorreu em uma sala da prépria escola, conforme
solicitacdo das participantes. Para facilitar a conversa, as entrevistas foram gravadas em audio

e depois transcritas e compiladas. O Quadro 1 sintetiza os principais pontos abordados:

Quadro 1 — Sintese do perfil das Agentes de Educacdo Infantil

Ei D d . Amanda Cétia Bianca
x0s ata de nascimento 15/02/1980 09/11/1974 13/12/1990

Superior — Normal
Superior

Direito — PUC. Ao prestar vestibular,

Formagdo Inicial tentou Pedagogia e Direito.

Magistério.

Ano da formagéo 2006 Ha 20 anos. 2015

Especializagdo em
Formacdo emnivel superior e p6s-  Gestéo de Pessoas e
graduacéo Educacéo Infantil (em
andamento)

Pedagogia — Universidade
Federal de Lavras (em
andamento)

Direito -
Né&o fez ou esta fazendo.

Fez magistério, mas ndo

O que te levou a dar continuidade Sempre quis fazer trabalhouna area Quando

Educacéo Infantil comegou em 2011 Néo fez ou esté fazendo.
o ; ,
205 estudos? desde que se formou. percebeu que precisava

estudar.

Formacdo inicial e continuada

Sempre participa, por

achar importante. Sempre participa.
Participacdo em cursos, palestras, Sempre esta Formou-se ha muito Sempre participa, porque ajuda no
seminarios, oficinas aprendendo e tempo, e as coisas trabalho em sala de aula.
acompanhando a mudaram muito.

modernidade.

Continua
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Concluséao
5 Amanda Catia Bianca
Eixos Data de nascimento 15/02/1980 00/11/1974 13/12/1990
o Tempoque trabalha na Educacéo 8 anos 5 anos 8 meses
O [e)
0 = 10
<0C> 8 g Tempoque trabalha na Educagéo
52 9 poq infantil ¢ Desde 2008. Desde 2011. Comecou em junho de 2015.
Q2
&9 B
Outros trabalhos atuais Nao tem. Nao tem. Nao tem.

Motivo pelo qual escolheu a
profissdo (Agente de Educacdo
Infantil)

Tempo que estd no cargo
CEMEIs nos quais ja trabalhou

Situacéo trabalhista atual

Pontos positivos da profisséo e
desafios e/ou dificuldades

O cargo de Agente de Educagdo Infantil

Interesse em continuar atuando na
Educacéo Infantil

Metas profissionais

Futuro profissional/expectativas

Sempre gostou de
crianga. O primeiro
emprego foi como baba.
Quando a familia da
crianga mudou de
cidade, voltou a estudar
e escolheu a area da
educacéo.

Desde 2011.
Somente este.

Efetiva

Positivo: prazerem estar
com as criangas, em
aprender com elas,
sempre poder semear
alguma coisa boa
principalmente na
Educacdo Infantil.
Negativo/
dificuldade: falta de
reconhecimento, nao ter
aumento, ndo ter valor
na sociedade.

Quer continuar, porque é
0 que gosta de fazer.

Continuar trabalhando
com 2 e 3anos, porgue é
a idade com que mais
gosta de trabalhar. Se
permanecer, sempre ird
procurar melhorar em
seu trabalho.

Quando veio para
Contagem porque
precisava trabalhar,
apaixonou-se pela
Educacdo Infantil.
Chegou a pensar em
desistir, por questoes de
salde, mas persistiu.

Desde 1.9/02/2011.
Somente este.

Efetiva

Pontopositivo: ao fim de
um projeto, atividade,
Ver que atingiu seus
objetivos.
Negativo/
dificuldade: condigdes de
trabalho. O aspecto fisico
é bom, mas falta
manutencdo. A verba ndo
¢ adequada.

Quer permanecer, pois
gosta do que faz.

Terminar o curso de
pedagogia, dar uma
contribuicdo maior a
Educacdo Infantil,
melhorando sempre e
progredindo na carreira.
Pensa em fazer o
concurso de Professorde
Educacéo Infantil para
ter certeza que vai
permanecer na Educacéo
Infantil.

Quando saiuda faculdade, ndo sabia o
que fazer. Entéo fez o processo
seletivo simplificado para o cargo
como uma primeira oportunidade de
emprego. Acabou gostando de
trabalhar com criangas e achou
interessante, porque dessa forma
consegue contribuir.

Comecgou em junho de 2015.

CEMEI Pésno Chao em 2015 e este
em 2016.

Contratada

Positivo: as criancas sdo carinhosas,
respeitosas e estao abertas a aprender.
Negativo/dificuldade: quando
comecou a trabalhar, ndo imaginou
que ia assumir uma turma, achou que
seria auxiliar de uma professora. Eram
17 criancas, uma deficiente. Hoje esta
mais segura, pois teve muito apoio
dos colegas e das pedagogas.

Ainda néo sabe. Seu futuro é incerto,
porque esta dividida entre as duas
profissdes (advogada e agente).

Quer ter uma estabilidade, trabalhar
em um lugar que goste e que sinta que
esta contribuindo. Por ser contratach e
nédo saber 0 que acontecera com as
agentes, pensa em fazer um concurso
na area, mas ainda nao decidiu.

Fonte: Elaborado pela autora.

Conforme ja relatado no terceiro capitulo, as agentes possuem trajetorias profissionais muito

distintas, mas todas relataram nas entrevistas 0 gosto que t¢ém em trabalhar com as criancas

pequenas e interesse em investir na formacao para qualificar cada vez mais o trabalho que

realizam. Também trouxeram angustias semelhantes a respeito do futuro incerto da sua

funcdo, uma vez que, com a criacao do cargo de Professor de Educacéo Infantil, ainda ndo foi

apontado o destino das agentes. Outro ponto em comum é 0 pouco tempo que tém no cargo,

variando de 8 meses a 5 anos, que, com a excecdo de Amanda (8 anos na Educacédo Infantil),
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também é o tempo que estdo na Educacdo Infantil. Ou seja, sdo profissionais que possuem

pouco tempo de atuacdo na primeira etapa da Educacdo Bésica.

Logo apds as entrevistas, foi 0 momento de apresentacdo da pesquisadora as criangas. Além
da minha pessoa, também a camera filmadora foi apresentada, inclusive com explicacdes
sobre seu funcionamento. Mesmo buscando adequar a fala a idade das criancas, algumas
ficaram um pouco desconfiadas, outras pareciam que ndo estavam entendendo nada e havia

aquelas que nem prestaram muita atencéo.

Para dar continuidade a este trabalho, criamos uma dinamica propria, que foi realizada em

quatro etapas:

Figura 7 — Desenho metodolégico criado para a abordagem da pesquisa neste CEMEI

1 2
Mapeamento da rotfina
das criangas de 3 anos

Encontros farmativos com as
profissionais envolvidas na
pesquisa para reflexdes

no Cemesi L
sobre a pratica
3 4
Ampliag&o do trabalho Encontros formativos para
pedagégicoe com hova andlise da pratica ampliada

gravacdo em video

Fonte: Elaborada pela autora.

A dinamica ciclica utilizada na pesquisa é muito vantajosa como estratégia de formacao de
professores, pois permite que os resultados das reflexdes sejam transformados em prética,

que, por sua vez, dao origem a novas reflexdes.

Demos inicio a primeira etapa de abordagem do trabalho junto as agentes, por meio da
observacdo participante e gravacdo em video das 2 turmas de 3 anos, com o objetivo de
mapearmos a rotina das criangas na escola e as préaticas docentes. As gravagdes aconteceram
durante 10 dias, nos meses de abril e maio. Foram 5 dias em cada sala, comegando pela
Turma do Pato, da agente Bianca, seguida por outros 5 dias na Turma do Urso, da agente

Amanda.
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As gravacgdes foram realizadas durante todo o periodo de permanéncia das criangas na escola.
Assim, quando elas chegavam, a camera filmadora ja estava ligada. Algumas criancas
olhavam desconfiadas, outras ndo se importavam com a presenca da pesquisadora e dos
instrumentos de captacdo das imagens. Um trecho do Panorama da rotina ilustra bem esses

momentos iniciais:

Bianca chamou as criangas para se assentarem na rodinha no chdo e perguntou se
elas se lembravam de mim. Novamente sou apresentada e cumprimento as criangas,
que parecem intimidadas com minha presenca. A professora segue coma rotina e eu
gravo tudo o que acontece na sala e que meu olhar permite. A medida que o tempo
corria, minha presenga passava a ser algo comum. As criangas comegaram a
interagir comigo e com a cadmera e ndo demonstraram nenhum constrangimento
(Excerto do Panorama da rotina, 13/04/2016, Diario de campo).

Figura 8 — Imagens das grava¢fes na Turma do Pato
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Legenda: Imagens das gravagdes na Turma do Pato. Mapeamento realizado no més de abril de 2016.
Fonte: Videoformacéo.
Muitos foram os desafios durante o periodo do mapeamento das turmas. Os imprevistos, 0s
problemas e as demandas surgiam e tinham que ser equacionados. O primeiro desafio
apontado nesse periodo da pesquisa foi o de dominar a técnica de gravar com uma camera
semiprofissional e manusea- la com destreza, mesmo em uma situacdo de pouco conhecimento
sobre as condi¢Oes necessarias para se fazer a filmagem. Foi preciso que o olhar da
pesquisadora se adaptasse a ver e observar a rotina das agentes e criancas pela lente da
camera. As vezes, esse detalhe era esquecido e a gravagio se perdia no meio das conversas,
brincadeiras e interacBes. A camera também apresentou alguns problemas técnicos e nem
sempre permitiu a gravacdo completa da rotina. Outras vezes, a gravacao teve que se ajustar
as necessidades da pesquisadora. Contudo, foi um momento extremamente rico em
aprendizado, em apropriacao dessa nova linguageme na busca de solucdes (quando possivel),

a medida que os desafios colocados pela realidade surgiam.
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Mas o0 que 0 mapeamento da rotina nos revelou? O material filmado durante os 10 dias nas

turmas de 3 anos foram sistematizados em panoramas que nos possibilitaram compreender as

praticas nas duas salas, bem como a organiza¢do do tempo e do espaco naquela instituicdo. Os

panoramas sdo estratégias metodoldgicas utilizadas para a sistematizacdo e analise geral da

dindmica das praticas desenvolvidas na escola (GOULART, 2005). O Quadro 2 apresenta um

exemplo de Panorama:

Quadro 2 — BExemplo de Panorama realizado na Turma do Urso, em 03/05/2016

Data: 03/05/16 (terga-feira)

PANORAMA DA ROTINA

Contextualizagdo: Quarto dia de gravacéao da rotinana Turma do Urso, sala 5

NUmero de criancas no dia: 7, sendo 4 meninas e 3 meninos

Agentes de Educacéo Infantil participantes: Amanda

Filmagem e panoramarealizados por: Ana Luisa

Comentarios

13:00:00 a
13: 30: 00 (00:30:00)

13:30:01 a
14: 00: 00 (00:49:59)

14:00:01 a
14: 05: 00 (00:04:59)

13:05:01 a
13: 51: 00 (00:14:59)

N. R .~
Video Atividade | Local | Agentes Descricéo

100

100, 101, 102 e 103

103

103, 104 e

105

Jogos mateméticos (Jogo Trilha Massinha
de cores)

Higienizagdo das maos

Lanche

Turma do Urso
(sala5)

Turma do Urso (sala5)

Turma do Urso
(sala5)

Refeitorio

Amanda

Amanda

Amanda

Amanda

Amanda recebe as criangas e pede que se sentem nas
cadeiras para brincar com a massinha. As criangas
brincam livremente enquanto a professora organiza
uma trilha de cores no chéo da sala. As criangas falam
sobre a trilha, as cores e interagem comigo. Joana faz
uma princesa de massinha e outras meninas se
aproximam e pedem que faca a princesa com sua
massinha.

Amanda chama as criancas e comega 0 jogo com 0S
meninos. Miguel joga o dado e s6 anda pelas cores a
crianga cujo telhado tenha a cor que sair no dado.
Como ndo é a primeira vez que jogam, Amanda néo
detalha as regras. A medida que vdo andando pela
trilha, pergunta a cor que estdo pisando. As criangas
que estdo aguardando ficam torcendo. Robert ganha o
jogo e Amanda chama as meninas para jogarem. Julia
joga o dado e tenta a todo custo escolher a cor de sua
preferéncia. Roda o dado vérias vezes, joga sem rodar.
Camila ganha o jogo. Em seguida, Amanda pede que
elas desenhem 0 jogo nas mesinhas. Ela coloca nome e
data em todas as folhas. Bianca chega para visitar as
colegas eas criancas e depois vai embora.

Amanda lava as méos de todas as criancas na pia da
sala. Enquanto lava a mao de uma crianga, as outras
aguardam sentadas.

Amanda organiza o trenzinho com as criangas e vai
para o refeitério. As criancas se sentam no lugar
indicado pela agente. Enquanto algumas criancas
acabam o lanche, as outras ficam brincando no
parquinho.

Nesse dia, néo

houve

desjejum, porque as criangas
sairam mais cedo (dispensa

quinzenal).

Como Cétia agora ndo é

mais apoio,

Amanda

trabalha com os jogos
matematicos. Mesmo que
ndo seja a primeira vez que

jogam, Vejo

que é

importante  relembrar  as
regras, até mesmo pedir que

uma das criancas
como se joga.

explique
Julia é

danadinha, quer escolher a
cor do dado ao invés de

contar com a sorte!

Lanche do dia: biscoitos e
achocolatado. A maioria das

criangas lancha.

Continua
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Conclusao

PANORAMA DA ROTINA
Data: 03/05/16 (terga-feira)

Contextualizagdo: Quarto dia de gravacéo da rotinana Turma do Urso, sala 5
NUmero de criangasno dia: 7, sendo 4 meninas e 3 meninos

Agentes de Educacéo Infantil participantes: Amanda

Filmagem e panoramarealizados por: Ana Luisa

4 \B A A
Horéario Video Atividade | Local | Agentes Descricéo

D
m% . " ) % As duas agentes Ievanl? as crianf;af plallra ‘uma ére_a
L e S s 8 % O gramada e_l,).rllncam de "Corre Cutia” e "Fui da Bahia
ISES) > L] 8 @ para Macei6". Na segunda brincadeira, quando Cétia
=] 0 g ‘%’ : g chama uma crianga, ela tem que pular de uma perna s6
@) = = = E IS em volta da roda e sentar, enquanto as outras cantam a
3 < musica. Depois retornam para asala e bebem é&gua.
i
S
S Sa ~ B g § % 3 A agente d& para cada crianca um pedaco de durex
g &3 2 S § 'Z = & o é vermelho para brincarem. Enquanto isso, Andréa
s Z S &8 = % < prepara a lembrancinha das maes.
-
©
4S5 g © As criqn(;as pegam suas mochilas e se sentam no ch::io
o . = ) < a pedido da agente, enquanto os familiares ndo
g8 8 § 2 = = g chegam. Depois, as que ficam se sentam no corredor
5 = @) EL < para aguardar a chegada dos familiares, juntamente
< 2 com as agentes.

Comentarios

Pular com um pé s6 foi
desafiante. Algumas
criangas  conseguiram e
outras nao.

Elas pregam no chéo,
tentam tirar, enrolam o
durex na perna.

Hoje véo embora mais cedo,
pois é dia de formagdo dos
funcionérios daescola.

Fonte: Elaborado pela autora.

Utilizando os panoramas produzidos a cada dia de gravacdo, comegamos a mapear quais

atividades foram realizadas e tabulamos sua frequéncia em cada uma das

Quadro 3 — Frequéncia das atividades na Turma do Pato
1.0 2.0
dia dia
Rodinha (combinados, nome dos colegas, cores) X X
Brinquedos de montar (toquinho, lego, ligue-ligue)
Desjejum (higienizagdo das mé&os e lanche no inicio do horério)
Jogos matematicos e brincadeiras
Massinha
Jantar (higienizagdo das méos e refeicdo)
Recreio
Rodona (atividade coletiva)

X X X X X X X

Brinquedos livres
Mousica (cantigas e musicas infantis)

X X X X X X X X X

Contacdo de histéria
Colorir personagens da histéria X
Velotrol
Receita
Atividades relacionadas as datas comemorativas X
Atividades relacionadas a projetos X
Fonte: Elaborado pela autora.

turmas de 3 anos:

S Al 5
dia dia dia

X X

X X
X X X
X X
X X
X X X
X X
X X
X
X X X
X

X
X
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As primeiras anélises que podemos fazer do mapeamento realizado na Turma do Pato nos
indicam que algumas atividades ocorriam diariamente ou com muita frequéncia (azul),
enquanto outras aconteciam esporadicamente (rosa). Também notamos que algumas
atividades tinham um fim em si mesmas, ou seja, apesar de estarem vinculadas a algum(s)
campo(s) de experiéncia, praticamente ndo havia um contexto que estimulasse as criancgas e
desse significado aquele momento, como identificar cores na rodinha, andar de velotrol,
brincar com jogos de montar e massinha. Outras dependiam das datas comemorativas ou de
alguma atividade nomeada por Bianca como projeto — Alimentacdo Saudavel e Identidade.
Ainda havia agquelas que estavam mais vinculadas a um campo de experiéncia adotado pelo
municipio de Contagem através dos cadernos do curriculo, como os Jogos matematicos e
receita (A crianca e a matematica), Contacdo de histérias (A crianca e a linguagem oral),
Desjejum e jantar (A crianca, os cuidados e as relagdes), Musica (A crianca, a masica e a
linguagem musical), Brincadeiras livres (A crianca, o brincar e as brincadeiras), Rodona (A

crianga e o mundo social).

Quadro 4 — Frequéncia das atividades na Turma do Urso

1.° 2.° 8o 4.° 52
dia dia dia dia dia

Brinquedos de montar (toquinho, lego, ligue-ligue) X X X
Desjejum (higienizacdo das mé&os e lanche no inicio do horario) X X X X X
Jogos matematicos e brincadeiras X X X X X
Massinha X X X X
Jantar (higienizacéo das maos e refeicéo) X X X X X
Recreio X X X X X
Rodona (atividade coletiva) X X X X X
Brinquedos livres X X X X
Mdsica (cantigas, musicas infantis) X X X
Contacédo de historias X
Velotrol X
Desenhar a partir de um jogo ou historia X X
*Quantidade de meninos e meninas X
Atividade relacionada a datas comemorativas X

Despedida da agente Bianca (ensaio de musica, confecgdo de coragédo e apresentagdo) X

Brincar com durex colorido X
Atividade em folha xerocada X

Identificacdo de cor e forma X

Fonte: Elaborado pela autora.

Nota: *Esta atividade foi desenvolvida por outra agente, que ficou na sala até Amanda chegar.
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Prosseguindo as primeiras analises das rotinas das turmas de 3 anos, podemos notar que havia
muita semelhanca das praticas pedagdgicas que ocorriam nas duas turmas. Na Turma do Urso,
algumas atividades também aconteciam diariamente ou com muita frequéncia (verde) e outras
ocorriam com uma menor frequéncia (laranja). De uma forma analoga a Turma do Pato,
algumas atividades tinham fim em si mesmas, como andar de velotrol, brincar com jogos de
montar, brincar com durex, identificar cores e formas e massinha. Outras dependiam de datas
comemorativas e ainda havia aquelas que estavam mais vinculadas a um campo de
experiéncia, como os Jogos matematicos e receita (A crianca e a matematica), Contacdo de
historias (A crianga e a linguagem oral), Desjejum e jantar (A crianca, os cuidados e as
relacbes), Musica (A crianca, a musica e a linguagem musical), Brincadeiras livres (A crianca,
0 brincar e as brincadeiras), Rodona (A criangca e 0 mundo social) e Desenhar a partir de um

jogo ou histéria (A crianca, a arte e a linguagem plastica e visual).

De maneira geral, ao tomarmos conhecimento da rotina e produzirmos o panorama e 0 quadro
de frequéncia das atividades, demo-nos conta de que havia muitas questdes que ultrapassavam
um debate sobre préticas focado na linguagem matematica, entre elas: participacdo das
criancas, articulacdo entre os campos de experiéncias, planejamento, curriculo, organizacdo

de tempo e espacos, concepcao de crianca e infancia, aprendizagem, ensino, entre outros.

Foi nesse momento que comecamos a nos deslocar daquilo que pressupunhamos ser a questao
central da pesquisa e a ampliar nosso olhar a partir de questdes observadas em campo, o que
nos levou a indagar: em que medida a reflexdo sobre a pratica pedagdgica pode acarretar
mudancas no trabalho desenvolvido com criangas de 3 anos em um Centro Municipal de
Educacdo Infantil de Contagem? Dessa forma, a observacdo e a gravacdo das rotinas foi um
aporte extremamente importante que nos permitiu tomar consciéncia do desafio que tinhamos

a frente e a tracar qual trabalho queriamos realizar nos encontros formativos.

Ainda no final do més de maio, apds 0 mapeamento da rotina, demos inicio a segunda etapa.
Uma vez por més, nos encontradvamos — a pesquisadora e duas agentes — no tempo pedagogico
que acontecia sempre entre 12h e 13h, no CEMEI. Os encontros foram gravados em video
e/ou audio para que pudéssemos fazer a transcricdo posteriormente, planejar os encontros
seguintes e analisar as discussdes que faziamos. Apesar de todos os videos trabalhados nos
encontros retratarem praticas realizadas nas aulas nomeadas pelas agentes como jogos

matematicos e que foram gravadas durante 0 mapeamento da rotina, varios topicos relativos a
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préatica docente foram debatidos, como, por exemplo: participacdo das criangas, planejamento,
integracdo dos campos de experiéncias, a linguagem matematica, a postura das agentes, como
as criancas aprendem, organizacdo da rotina, o controle dos tempos, das criangas e do
planejamento, etc. Em outros momentos, compartilhavamos nossas frustracdes e insegurancas
acerca do trabalho docente e de nossas praticas. Em todos os encontros, utilizamos a
videoformacdo “[...] que consiste na reflexdo colaborativa sobre a pratica profissional de
professores a partir de gravagdes das aulas desses mesmos professores” (LOUREIRO JR.,
2008, p. 7). Dessa forma, possibilita a reflexdo critica, uma vez que a filmagem da aula
permite colocar em evidéncia a pratica pedagdgica por meio de flashs do que ocorre
realmente, de forma que as professoras analisem esse momento, distanciando-se dele. Alem
de ser procedimento metodolégico de pesquisa, constitui-se também como procedimento de
formacdo continuada (LOUREIRO JR., 2008).

Procuramos criar uma logica para organizar 0s encontros que se baseava em topicos que eram

concretizados a partir de alguns instrumentos:

Figura 9 — Estrutura das reunifes de formacdo com as Agentes da Educacéo Infantil

Resgate do Reflexdo e Proposicdo de agdes Aprendizagens
enconfro problematizacdo a partir das de cada
anterior da prdtica problematizagées encontro

Sugestdes relatadas e

RIS, Videos, fichas e proposta de refazermos Ficha ou relato
com?nlfarlos = relatos uma das atividades no WhatsApp
alas analisadas

Fonte: Elaborado pela autora.

No comego, as interagdes no grupo foram mais contidas e timidas. Afinal, estdvamos falando
de nds mesmas, do nosso trabalho, do nosso jeito de atuar como educadoras e nos relacionar
com as criangas. A exposicdo de todas as participantes e a reflexdo sobre o que ocorria na
realidade foi a pedra fundamental do processo formativo. Trechos do Diario de Campo

revelam as angustias do primeiro encontro com as agentes.

Nesse primeiro dia, estdvamos todas buscando uma forma de interacdo. Ainda
timidas e ansiosas. O encontro foi tenso. Ao ver a gravagdo desse primeiro
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encontro me vi na mesma situagcdo que as agentes. Afinal, ndo é facil se ver no
lugar de quem, ao propor problematizar e repensar a pratica, logo no primeiro
encontro, de forma idealizada, toma pra si o controle da situacdo e espera que
todas deem respostas certas que vao ao encontro de seus anseios. Entéo, precisei
aceitar me ver, me mostrar e me despir deste lugar de quem controla, de quem
sabe e abrir méo da rigidez do meu planejamento para me colocar no lugar de
quem ndo sabe, de quem escuta e aceita (Excerto do Diario de campo,
25/05/2016).

A partir desse momento em que houve uma aceitacdo tanto por parte das agentes quanto da
pesquisadora, foi possivel a construcdo de uma relacdo de confianca, um ambiente favoravel,
em gue todas nés nos sentimos seguras e abertas para a reflexdo. Essa relacdo de confianca é
fundamental no processo formativo (NEVES, GOULART e SANTOS, 2015). Aos poucos,
nos tornamos de fato um grupo. N&o havia mais um planejamento rigido dos encontros.
Chegavamos, conversdvamos, viamos o video e sempre, a cada encontro, discutiamos
questdes que emergiam do olhar das agentes para suas proprias praticas. As questdes eram
compartilhadas por todos do grupo, incluindo a pesquisadora, que também trazia suas
observacgdes. Juntas, buscavamos alternativas e formas inéditas de trabalhar com as criangas.
E claro que nem sempre havia concordancia acerca dos pontos observados e debatidos, mas,
como em toda pesquisa colaborativa critica na qual os participes tém voz e vez, sdo revelados
diferentes sentidos, pontos de vista e valores internalizados ao longo das experiéncias sociais,
produzindo momentos de tensBes e contradi¢cbes. Sendo assim, o contexto colaborativo ndo é
facil de ser criado e ndo é espontaneo. E uma agdo extremamente complexa, uma vez que
abrange relacdes de natureza emocional, politica e social (IBIAPINA, 2009). Contudo,
estavamos dispostas a negociar e compartilhar sentido, em busca de uma producéo coletiva.
Desse modo, a medida que analisavamos os videos, fomos percebendo que podiamos avancar
nas propostas que faziamos as criancas, considerando-as como sujeitos ativos e capazes que

sdo.

O fato de ndo haver uma pauta propriamente dita ndo significava que ndo havia
intencionalidade a cada encontro, até porque os videos exibidos eram recortes da rotina
mapeada e ndo foram produzidos de forma aleatéria. Cada encontro foi também
cuidadosamente discutido nos encontros de orientacdo na Faculdade de Educacdo em que
buscavamos, pesquisadora e orientadora, pontos relevantes para serem debatidos com as
agentes. Baseavamo-nos em aspectos observados no mapeamento da rotina, como a
participagédo das criancas, a fragmentacdo do conhecimento e o controle do planejamento, da

rotina e das criancas para produzir trechos das imagens capturadas pelo video e provocar nas
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participantes outros olhares. Contudo, ndo havia uma rigidez de questdes a serem respondidas
ou uma pauta pré-estabelecida que precisava obrigatoriamente ser seguida nos encontros.
Assistiamos aos videos e, em seguida, pediamos que falassem o que viram, o que chamou a
atencdo e, a partir dai, discutiamos as questfes que surgiam nos encontros, mesmo que o olhar
das agentes ndo fosse ao encontro do nosso. Essa dindmica de articulagdo da escola com a

universidade por meio da pesquisa deu oportunidade para que todas nds pudéssemos aprender.

Os encontros foram tdo produtivos que uma Unica atividade problematizada, nos dois
primeiros encontros, ja foi o suficiente para nos levar a pensar formas de refazé-la,
possibilitando uma maior participacdo das criancas. E, assim, a terceira etapa da pesquisa
ganhava contornos com a ampliacdo do trabalho pedagdgico e a nova gravacdo em video para

posterior discussao.

A metodologia adotada na formacgéo foi tdo frutifera que houve uma alteracdo no cronograma.
Inicialmente, haviamos proposto alguns encontros, ndo mais do que quatro, que seriam
encerrados ainda no primeiro semestre. Dada a produtividade dos encontros e o curto tempo
gue tinhamos (em média 40 min em cada um), ndo conseguimos finalizar a proposta no
primeiro semestre e demos continuidade aos encontros ap6s o recesso de julho. Mas ndo foi
apenas 0 tempo e a necessidade de discutirmos mais que ampliaram o tempo de insercdo na

escola. Foi também o desafio de construcdo de uma préatica inovadora.

Quando estdvamos na quarta etapa da pesquisa em campo (em setembro/2016), analisando os
videos da atividade que foi refeita, diante de um relato recorrente de Céatia sobre uma
brincadeira de faz de conta que as criancas estavam fazendo quase que diariamente (andar de
onibus), o desafio ganhou novos contornos. Seria possivel, em tdo pouco tempo, propormos a
construcdo de um 6nibus? A agente aceitou o desafio e foi dado inicio a um pequeno projeto
junto a turma. Nesse momento, a logica se inverteu: a pesquisadora assumiu a regéncia da
turma enguanto a agente passou a realizar as gravacdes em video, ou seja, passou a coletar os
dados. Esse momento de compartilhamento da pratica — pesquisadora e agente — introduziu
outro elemento fundamental: o saber fazer. Enquanto a pesquisadora aprendia a ser professora
de criancas de 3 anos realizando a prética, a agente observava situacdes inéditas de

participacdo das criancas ainda ndo experimentadas por ela.
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Finalizamos os encontros em novembro de 2016 assistindo ao video de todo o processo de
construcdo do 6nibus e avaliando os momentos formativos, uma vez que ndo havia mais
tempo para refletirmos sobre o trabalho realizado. A escola se propds a exibir esse mesmo

video na reunido de pais para dar retorno do trabalho desenvolvido.

Vejamos como ficou o cronograma dos encontros a partir do novo desenho que se configurou

durante a pesquisa em campo.

Quadro 5 = Encontros Formativos durante o ano de 2016

CRONOGRAMA DOS ENCONTROS FORMATIVOS

Encontros Data | Local | Participantes Tematicas Filmagem Audio
1. SEMEST RE

Concepcao de crianga, participagdo das Ficou péssima.

CEMEI Amanda, Catia criancgas, tempo de espera, Cheiade cortes.
1 2RI | sala5 e Analuisa  aprendizagem, as criangas aprendem A cémera parou K
manipulando. varias vezes.
Participacdo das criangas, controle e - o
. . ; A parte final nfo
fe: lanejamento, linguagem "
CEMEI Amanda, Catia _PUn!6e0. planejam T foi gravada. A
0, 1
2 1.9/06/2016 105 e AnaLuisa  Matematica, disciplina x indisciplina, . o parou de Ok
postura das agentes, organizacao da e
rotina. g :
Reflexdo a partir da atividade refeita:
participagdo das criancas, controle das
... criancas, dasaprendizagens, do tempo e Néao houve
3 08/07/2016 (-:Ea'\I/;EJ A?:Egal,jg;la do planejamento, atividades gravacdo em Ok
significativas, idealizacdo da crianca, video.
ouvir e observar as criangas, linguagem
matematica.
2.°SEMESTRE
Reflexdo a partir da atividade refeita:
flexibilidade do planejamento,
diminuindo o controle, o curriculo e 0
4 1.909/2016 CEMEI Amanda, Catia interesse infantil, angUstias geradas pela Filmagem Ok
: -sala5 e Analuisa reorganizacédoda atividade, participacio completa.
das criangas na construgdo da rotina,
fazer das atividades a partir dos
interesses das criangas.
Reflexdo a partir da atividade refeita: as
criangas aprendem umas comas outras,
..:ascriangasaprendemexperimentando, .
CEMEI Amanda, Catia Py . Filmagem
5 13/09/2016  ~ salas e Ana Luisa estratégias que as criangas usam para completa, Ok

jogar, ouvir o que as criangas tém a
dizer, participacéo das criancas, o
registro do jogo.

Continua
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Concluséo
CRONOGRAMA DOS ENCONTROS FORMATIVO'S
Encontros Data Local | Participantes Tematicas Filmagem Audio
2.°SEMESTRE
Reflexdo a partir da atividade refeita:
controle das criangas, ouviras criancas,
fazer atividades a partir dos interesses
CEMEI Amanda, Catia das criangas, importancia da reflexao Filmagem
6 16/09/2016 sala4 e Ana Luisa sobre a pratica, ampliando o faz de completa. Ok
conta, o tempo de espera na atividade,
planejamento inicial do projeto de
construcdo do 6nibus com as criangas.
Exibicéo do video sobre o processo de
CEMEI Amanda, Catia construcédo do dnibus com as criangas, Filmagem
7 08/11/2016 sala6 e Analuisa retomadadaavaliacdofinal da pesquisa completa. Ok

em campo.

Fonte: Elaborado pela autora.

Com essa nova configuracdo, os 4 encontros que haviamos proposto inicialmente se

transformaram em 7 encontros com as Agentes de Educacdo e ainda foram acrescentados

mais 4 encontros com as criangas para a construcdo do onibus, que ndo estavam em nossos

horizontes no inicio da pesquisa.

Isso posto, podemos afirmar que, de fato, os encontros tomaram uma pPropor¢cao que ndo

esperdvamos e criaram, se assim podemos dizer, vida prdpria. Todas nos — incluindo aqui a

orientadora — embarcamos nessa experiéncia de bracos abertos, que acabou se tornando uma

experiéncia riquissima, em que as dicotomias como certo e errado, bom e ruim, foram

problematizadas e enfrentadas, o que resultou em um processo extremamente importante de

reflexdo sobre a pratica.
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6. A PRATICA PROBLEMATIZADA: OPORTUNIDADES DE APRENDIZAGENS
PARA CRIANCAS, AGENTES DE EDUCACAO INFANTIL E PESQUISADORAS

Distanciar-se da propria pratica para analisa-la em busca de uma cultura profissional reflexiva
€ um longo caminho que requer dos envolvidos maturidade e controle das emocdes, que
emergem de um processo arduo, mas também frutifero, de transformacdo das praticas

educativas de todos os envolvidos.

Assim, o sexto capitulo é especialmente destinado a anunciar nossas aprendizagens. Iniciamos
apontando os principios e posturas que perpassaram os encontros com adultos e criangas para,
em seguida, apresentarmos as questdes que nortearam o trabalho. Também analisamos trechos
dos Encontros Formativos com as Agentes de Educacdo Infantil e dos Encontros com as
criancas tomando por base o referencial tedrico apresentado nos capitulos anteriores.
Finalizamos apresentando uma sintese do que se aprendeu com este estudo e apontando

algumas consequéncias para a pratica pedagdgica.

6.1 Principios gue nortearam a pesquisa

Com uma histéria recente, a Educacdo Infantil tem como desafio principal construir e
consolidar préaticas pedagogicas que assegurem uma educacdo de qualidade as criancas
pequenas entendidas como sujeitos de direitos e como pessoas competentes. Segundo Kramer
(2006), os debates acerca da prética pedagdgica docente dos profissionais que atuam na
Educacdo Infantil merecem ser ampliados a fim de que haja superacdo de modelos
pedagdgicos repetitivos que apenas reproduzem conhecimentos socializados historicamente e
que considerem a capacidade intelectual das criancas respeitando a singularidade e a

especificidade infantil.

Nesse contexto, a formagdo continuada exerce um papel preponderante, mas, como ja vimos
no terceiro capitulo, ndo é qualquer processo de formacgdo docente que gera acdes de reflexdo
que visam a transformacdo das préaticas educativas. Ha aquelas que se aproximam de uma
visdo classica que, em boa parte, sdo programas que enfatizam a reciclagem profissional
(CANDAU, 1997) e que ndo tém se mostrado eficientes para mudar a pratica docente. Em

contrapartida, nas duas ultimas décadas, vem se configurando um movimento denominado
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epistemologia da pratica, cujo pilar se concentra na mediacdo entre pesquisa educacional e
acdo reflexiva docente (PIMENTA, 1996). Esta Gltima recebe o nome de pesquisa
colaborativa e, a nosso ver, € a que mais de adéqua a nossa pesquisa justamente por
ressignificar os processos formativos de forma a repensar os saberes necessarios a docéncia.
Além disso, coloca como objeto de analise a pratica pedagdgica e a prépria docéncia, sem
desconsiderar as peculiaridades das educadoras da infancia (OLIVEIRA-FORMOSINHO,
2002).

Aliada a dindmica proposta pela pesquisa colaborativa, ja apresentada no terceiro capitulo,
acrescentamos ainda outro olhar em relacéo ao papel do formador fundamentado no trabalho
realizado por Goulart et al (2016). Ao propor um estudo colaborativo em parceria com uma
Unidade Municipal de Educagéo Infantil de Belo Horizonte (UMEI), a pesquisadora trouxe
um diferencial para a perspectiva de formacdo continuada dos professores ao propor que o
papel do formador ndo se concentrasse em uma Unica pessoa, ao contrario do que preconiza a
pesquisa colaborativa, cujos papéis sdo bem definidos e acordados no grupo.
[...] o papeldo formador ndo se ateve a pessoas especificas. Ao contrario, esse papel
circulou entre os participantes. Em cada instante das reunifes, uma pessoa assumia a
formacdo dos demais, trazendo elementos desconhecidos ou problematizando
aspectos ainda n&o evidenciados pelo restante dos participantes. [...] A coordenadora
do projeto cabia o papel da lideranga do grupo e o direcionamento dos trabalhos,
uma lideranca que era compartilhada com os demais membros, a medida da
necessidade da coletividade. Nesse sentido, podemos dizer que vivenciamos novas

formas de trabalhar a formagdo continuada, caracterizando-a como Formagao
compartilhada (GOULART e REIS, 2016, p. 65).

A investigacédo colaborativa compartilhada, a nosso ver, combina a ideia de que todos tém
conhecimentos a compartilnar com a investigacdo realizada na prépria escola, superando,

dessa forma, por um lado, os procedimentos tradicionais usados na busca pelo conhecimento

e, por outro, as dicotomias que historicamente tém separado tedricos e préaticos.

Segundo Goulart et al (2016), para desenvolver a abordagem compartilhada, trés principios
sdo fundamentais e norteiam tanto a pratica pedagdgica como a propria pesquisa realizada
(FIGURA 10).

O primeiro principio é o da simetria, que se traduz em relacdes equivalentes entre os diversos
participantes para que ndo haja nenhum tipo de hierarquizacao, tanto do papel desempenhado

por cada participante quanto do conhecimento trazido por eles, ja que a ideia é compartilhar
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0s saberes. A todo tempo, em nossa pesquisa, esforcamo-nos para que ndo incorréssemos no
erro de supervalorizar o conhecimento advindo da universidade em detrimento daquele
produzido pelas agentes. Caso contrario, estariamos favorecendo a velha dicotomia entre

tedricos e praticos.

Figura 10 — Principios que fundamentam a abordagem compartilhada

Simetria

Cuniculo
emergente

Escuta

Fonte: Elaborado pela autora, com base nos estudos de Goulart et al, 2016.

O segundo principio, o da escuta, € uma derivacdo do primeiro, ja que s6 ha escuta quando

todas as vozes sao tratadas de forma simétrica. E acrescentamos ainda que:

A escuta é um processo de ouvir o outro sobre a sua colaboracdo no processo de
coconstrucdo do conhecimento. [...] Para além da discussdo sobre formatos de
documentacdo da escuta, é importante aceder a compreensdo holistica e integra da
escuta (OLIVEIRA-FORMOSINHO, FORMOSINHO, 2013, p. 208).

Ja o terceiro principio, a ideia de um curriculo emergente, € uma espécie de resultado da
combinacdo dos anteriores. Nessa abordagem de curriculo, o planejar esta mais alinhado aos
processos de conhecer das criangas. Ndo cabe aqui um curriculo pensado a priori com uma

série de atividades que as criancas executam conforme planejamento docente.

Esses principios ndo se referem apenas ao trabalho colaborativo desenvolvido com as
profissionais, eles também dialogam com as criancas, cujo objetivo é levar as agentes e as

criancas a protagonizarem o lugar de ator social. Como podemos, entdo, propor praticas que
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considerem a competéncia infantil, se ndo possibilitamos que as criangas compartilnem seus
conhecimentos? E se ndo permitimos que compartilhem seus saberes, como vamos realmente
escuta-las? Por fim, se ndo acreditamos em seu potencial e ndo as escutamos, como vamos
planejar e propor praticas que emergem da curiosidade infantil? Segundo Oliveira-

Formosinho:

Planejar é dar a crianca poder para se escutar e para comunicar essa escuta. E um
processo humanizante — a crianga sabe que lhe é garantida a escuta de si e dos outros
(pedagogia do ser, dos lagos, do pertencimento). A crianga que se escuta cria habitus
de definir intencionalidades e prop6sitos e de tomar decisdes. O(a) educador(a) cria
habitus de incluir os prop6sitos da crianga e negociar as atividades e projetos,
promovendo uma aprendizagem experiencial cooperativa (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, FORMOSINHO, 2013, p. 209).

Dito isso, assim como Goulart, Ribeiro e Pereira (2016) em seu estudo colaborativo,
buscamos, dentro dos limites dados por essa pesquisa, trabalhar com tais principios tanto nos
encontros formativos com as agentes de Educacdo Infantil quanto nos encontros com as
criancas, por acreditarmos que sem eles ndo estariamos compartilhando saberes e aprendendo

juntas — agentes, criangcas e pesquisadoras, de forma democratica.

A esses principios, estabelecemos quatro posturas que nos serviram de instrumentos para o
desenvolvimento dos trabalhos com as duas agentes. S&o elas (GOULART e REIS, 2016):

Figura 11 — Posturas decorrentes dos principios da abordagem compartilhada

Escutar

Transformar Acolher

Provocar

Fonte: Elaborado pela autora.
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Nas interagdes com as profissionais, a escuta e o acolhimento eram posturas que adotamos
durante o processo formativo. Ao escutar e acolher ideias, duvidas, questionamentos e
sentimentos em relacdo aos temas debatidos, sem julgamentos, abriamos possibilidades de
problematizar as questbes manifestadas e, consequentemente, interferir no andamento do
trabalho desenvolvido pelas agentes, com o objetivo de buscarmos formas de avangar no
trabalho realizado com as criancas. Por isso, era inviavel seguirmos um planejamento rigido e

definido a priori por nds pesquisadoras.

Nesta secdo, abordamos quais 0s principios guiaram a pesquisa realizada, tanto no trabalho
com as agentes de Educacdo Infantil quanto com as criangas. Também discorremos sobre as
posturas decorrentes desses principios, que permitiram o desenvolvimento profissional de
todas as participantes a partir do respeito e valorizagdo do conhecimento e da experiéncia das
educadoras participantes. Na secdo seguinte, trataremos das primeiras analises dos encontros

formativos.

6.2 Alavancando o processo formativo: as questdes norteadoras

Como ja foi dito no quinto capitulo, o tratamento e a analise do material coletado no
mapeamento da rotina e nos primeiros encontros formativos com as agentes de Educacao
Infantil s6 reafirmaram nossas impressdes acerca da rotina cristalizada em que, por um lado,
as agentes desenvolviam um trabalho sem reflexdo sobre 0 mesmo e, por outro, as criangas
iam apropriando-se dos ritos e da cultura escolar com pouco poder de participacdo. Sentimo-
nos, entdo, ainda mais desafiadas a propor encontros que refletissem a situacdo em que a
pratica fosse realizada e que pudessem levar a uma possivel mudanca. Foi nesse sentido que a
analise das praticas observadas durante 0 mapeamento nos levou a detectar trés pontos que

dificultavam a participacdo mais efetiva das criancas. Séo eles:
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Figura 12 — Pontos de estrangulamento da préatica nas primeiras observacfes

Fragmentagdo do
conhecimento

Controle das

criangas, da rofina fevE
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crianga

planejamento

Praticas
pedagogicas

Fonte: Elaborado pela autora.

Esses trés pontos tornaram-se a alavanca do processo formativo. Contudo, ndo deixamos de
realizar outras discussdes que emergiram no processo. Nosso principal objetivo era dar os
primeiros passos em um processo formativo transformador. Para isso, extraimos desses

pontos trés questdes norteadoras:

Figura 13 — Questdes que nortearam o processo formativo

O confrole exercido pelas agentes de
] Educacdo Infantil leva & aprendizagem das
criancase

A fragmentacdo do conhecimento leva G
2 aprendizagem das criancas?

3 Criancas pequenas podem ser protagonistas
na elaboracdo das atividadese

Fonte: Elaborado pela autora.

Apesar de termos clareza quanto aos pontos que poderiam disparar um trabalho produtivo
com as agentes, ndo tinhamos controle sobre o processo e ndo sabiamos, ao certo, 0 que iria
acontecer, uma vez que é inerente a pratica educativa lidar com as incertezas e com 0s

acontecimentos inesperados (GOULART, 2005). Mesmo assim apostamos no potencial da
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formacdo compartilhada e problematizamos as crencas trazidas pelas educadoras para serem

transformadas. Nas proximas secdes, relataremos o gque aconteceu nesta caminhada.

6.3 O controle leva a aprendizagem? Afrouxando o controle...

Distanciar-se da propria pratica para analisé-la em busca de uma cultura profissional reflexiva
é¢ um longo caminho que requer dos envolvidos maturidade e controle das emogdes que
emergem de um processo arduo, mas tambem frutifero de transformacdo das praticas
educativas. Nesta secdo, apontaremos como a tomada de consciéncia sobre as préaticas se deu
de forma dupla: as agentes percebem o controle sobre a pratica junto as criancas; e a

pesquisadora, o controle junto a pratica de formagdo com as agentes.

O primeiro encontro foi crucial para estabelecermos um clima de confianca e abertura,
necessario para que o processo formativo pudesse acontecer. Era preciso que todas tivéssemos
a abertura e a coragem para expor 0 que pensavamos e o que faziamos em relacdo as nossas
praticas. Entretanto, de igual importadncia era a atitude de aceitacdo e ndo julgamento das
situacdes que seriam vistas por meio dos videos e problematizadas. Essa atitude era
fundamental para que pudéssemos produzir conhecimentos que, de fato, teriam impacto na

pratica.

Contudo, essa ndo é uma tarefa simples. O encontro foi marcado por muita tensdo. Era
possivel perceber na postura, no olhar e na respiracdo que aquele momento ndo poderia ser
apenas para provocar outro olhar sobre as préaticas, mas, sobretudo, um momento de

acolhimento e escuta das participantes.

Como afirma Ibiapina (2009), em uma pesquisa colaborativa, precisamos criar condicdes para
que o desenvolvimento mutuo da colaboracdo aconteca. Inclusive é necessario explicitar o
que significa colaborar, mas também ndo deixar de considerar que a interacdo entre pessoas
esta carregada de “intensidade emocional”, o que requer cuidado para que nem a emogao,
nem a cognicdo se sobreponham uma & outra e dificultem o movimento de elaboragdo de

novos sentidos e o envolvimento copartilhado.
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O intuito inicial era 0 de que as agentes pudessem observar, cada uma delas, sua propria
atuacdo junto as criancas e perceber pontos de estrangulamentos, pontos em que o controle
excessivo sobre as criancas pudessem dificultar a participacdo delas nas praticas sugeridas.
Mas qual ndo foi a surpresa quando, ao ver o video do primeiro encontro com as agentes de
Educacdo Infantil em uma reunido de orientacdo na UFMG, percebemos o descompasso entre
a teoria e a pratica? Essa constatacdo s6 foi possivel a medida que assistiamos ao video e
percebiamos que, como pesquisadora e formadora, me vi agindo, tomando para mim a tarefa
de ensinar e controlar as aprendizagens, sem que, de fato, houvesse uma colaboracdo entre
nos, no ambiente investigador. Havia, no planejamento desse primeiro encontro e na forma
como a interacdo se dava, uma rigidez, uma necessidade de obter as respostas certas, como

veremos no trecho 1.

Trecho 1 - (Videol — Encontro Formativo em 25/05/2016)"°

Neste momento do primeiro encontro, apos termos visto o video sobre a atividade “Garrafas Coloridas” que as
agentes realizaram durante 0 mapeamento da rotina, questiono sobre a papel das criancas na atividade. Quero
saber se as criangas fazem perguntas para contrastar as caracteristicas que as agentes registraram sobre as
criangas anteriormente, em uma folha, com o que aparece no video.

Pesquisadora: “Ta! Vocé esta tentando lembrar (Catia tenta se recordar de alguma situagdo onde as criangas
fazem perguntas, mas ndo consegue). Mas quem esta fazendo as perguntas, geralmente, nessa atividade?”.
Amanda: “As meninas” (Referindo-se a Catia e Bianca).

Pesquisadora: “Hum... Entdo, as criangas estdo mais no papel, nessa atividade, de quem perguntam ou de quem
respondem?”.

Cétia: “De quem responde”.

Pesquisadora: “De quem responde, né. E ai, por que eu estou perguntando isso? Pra gente perceber se o que
vocés estdo colocando, da forma que vocés vém a crianga, se nesta atividade isso apareceu. Vamos 1a. Uma que
vocé falou (Aponto para o papel em que Amanda registrou). Vamos pegar as suas primeiro. Observadoras,
apareceu”.

Amanda:“Sim. Criticas” (Apontando com um lapis e 1€ as caracteristicas que escreveu,uma a uma).
Pesquisadora:“Aquele momento que o Wanderfala da cor que seria?”.

Amanda;“Creio que sim. Falante. Varias vezes (quer dizer que apareceu varias vezes no video). E...”
Pesquisadora: (Interrompo) “E quando elas (criangas) falam, o que vocés fazem, Catia e Bianca? No caso, Catia
s6 pode responder por vocé mesmo, ja que Bianca ndo esta aqui”.

Fonte: Transcricdo de video.

Como podemos ver, ndo havia ali uma tentativa de criarmos um ambiente colaborativo. O
objetivo era controlar a situacdo de acordo com o planejamento e obter as respostas certas a
partir do olhar da pesquisadora sobre o video. “Entéo, as criangas estdo mais no papel, nessa

atividade, de quem perguntam ou de quem respondem?”. O encontro se transformou, em

18Usamos as seguintes convencBes para a transcricio: Parénteses para registro de acBes significativas e
esclarecimentos: Ex: (referindo-se as concepcdes de crianga). Parénteses seguido de trés pontos para indicar
supressdo: Ex: (...). Letras maiGsculas para indicar entonag¢do acentuada: Ex: “QUERIAM DOMINAR”.
Pontuagdes foram usadas para indicar caracteristicas do discurso, p. ex .,;?!
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grande parte, em uma sessao de perguntas e respostas, onde eu assumi 0 papel de quemensina

e elas, de quem véao aprender a ser professoras, dando as respostas certas.

A tomada de consciéncia dessa situagdo, que ocorreu em um dos encontros de orientacéo,
desencadeou todo um processo que abriu, na pratica, novas maneiras de vivenciar a formacao.
Essa percepcdo foi crucial para a compreensdo dessa ruptura entre a teoria e a pratica, que se
queria implementar. Havia uma dissondncia entre as discussdes feitas nos encontros de
orientacdo, os estudos realizados e a prética de formacdo das agentes. Quando peco que
relatem, uma a uma, as caracteristicas que deram as criancas para contrastar com o video, 0
faco, mais uma vez, com o objetivo de que vejama partir do meu olhar, independente de suas
trajetorias profissionais e do que veem na gravacdo. A ansiedade ¢é tdo grande que ndo espero
nem a resposta. “Aquele momento que o Wander fala da cor que seria?”. Esse descompasso
impedia que elas pudessem construir um novo olhar sobre as criangas, com toda a
competéncia que possuem, e sobre as praticas, de forma a ampliar a participacdo dos
pequenos. Quando o discurso contraria a maneira como lidamos com a situacdo, perde a forca
e o sentido. No entanto, s6 por meio da tomada de consciéncia do descompasso podemos
realmente avancar. Talvez este tenha sido 0 momento mais importante desta pesquisa. A
tomada de consciéncia de meu préprio papel como pesquisadora e formadora, do controle
excessivo que eu também estava impondo nesse primeiro encontro de formacao fez com que
eu pudesse afrouxar o controle e me colocar no lugar de quem também ndo sabe, de quem
escuta e acolhe. O titulo dessa secdo, portanto — “O controle leva a aprendizagem?
Afrouxando o controle...” — ndo se refere somente as participantes que aceitaram o desafio de
confrontar suas crencas e se aventurarem nesta caminhada em busca do desenvolvimento
profissional, mas também a nds, formadoras e pesquisadoras, que necessitamos “afrouxar o

controle” de nossas proprias praticas.

Vencido este primeiro e grande desafio, de entendermos realmente o que é um grupo
colaborativo e compartilhado, levamos a frente a nossa proposta. Para os dois primeiros
encontros, a proposta foi a de refletir sobre a atividade “Garrafas coloridas” (Figura 14)
realizada em uma area externa do CEMEI pela agente Catia, na Turma do Pato, em parceria
com Bianca, durante as gravagdes da rotina. A atividade realizada com as criangas consistiu
inicialmente, no manuseio, pelas criancas, de duas garrafas vazias, uma grande e outra
pequena, para averiguar se estavam vazias ou cheias, leves ou pesadas e o tamanho de cada

uma. Em seguida, as criancas encheram as garrafas com agua usando um funil e colocaram
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papel crepom vermelho na garrafa grande; e azul, na pequena, para constatarem que a agua
ganhava a cor do papel. Durante a atividade, as criancgas ficaram sentadas em um circulo feito
comdurex colorido no chdo e eram chamadas, uma a uma, para encher as garrafas com agua e
depois colocar o papel crepom. J& na sala, a pedido de Cétia, as criancas carregaram as
garrafas para ver qual estava mais pesada. Catia também colocou as garrafas em varios
lugares e perguntou as criancas onde elas estavam (em cima, embaixo, na frente, atrds, de

lado). A atividade durou cerca de 40 min e contou com a participacdo de 9 criancas.

Figura 14 — Atividade “Garrafas Coloridas” na Turma do Pato

B Ll WR S .

== & - = {

Legenda: Imagens das gravacdes da atividade "Garrafas Coloridas" na Turma do Pato. Mapeamento feito em
13/04/2016.
Fonte: Videoformacao.

A atividade em questdo surgiu do interesse de Catia em trabalhar com Vvarios conceitos
matematicos, como cheio/vazio, leve/pesado, pequeno/grande, e com as cores. A atividade
ndo foi inventada por ela. Uma colega ja a havia feito e a socializou com a agente, que
acrescentou alguns detalhes com o objetivo de tornar a atividade mais elaborada e instigante

para as criangas.

A forma como a atividade foi planejada e colocada em pratica expressa uma Visao
adultocéntrica, na qual o papel principal e o poder de decisdo concentram-se mais nas
educadoras e em seus objetivos do que nos interesses e na participacdo das criangas. Andrade
(2010) nos lembra que esta é uma postura que nasce da tentativa das profissionais de
romperem com a heranga assistencialista que marca a histéria de constituicdo das creches e,
por esse motivo, acabam implantando um modelo mais proximo a escolarizacdo — ou
escolificacdo, como traduz Lenira Haddad (2010), conceito ja comentado no terceiro capitulo

— marcada pela presenca de uma rotina rigida formada por sucessivas atividades.

As proprias agentes, & medida que vao tomando consciéncia de suas praticas, relatam o

controle que exercem em relacdo as criangas, o planejamento e a rotina.
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Figura 15 — Atividade "Garrafas coloridas™
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Legenda: Uma crianca realiza a atividade enquanto as outras devemaguardar sua vez. Wander contraria a regra.

Atividade realizada em 13/04/2016.
Fonte: Videoformacao.

Trecho 2 (Video 1.° Encontro Formativo, em 25/05/2016)

As agentes observama reagdo das criangas no video “Garrafas Coloridas” apds conversarmos sobre as questoes:
Como vocé vé as criangas? Como elas sdo para vocé? Wander, uma das criancgas da turma de Cétia, quer colocar
o papel crepom na garrafa (Figura 15) e ndo aceita voltar para o seu lugar e aguardar a sua vez sentado no circulo
feito no chéo.

Catia: Eu também coloquei observadoras (referindo-se as concepgdes de crianca), mas tem essa da curiosidade
deles em querer ver. Igual quando fala da questdo da magica (nomeia a atividade como magica), pra ver se
aquilo estdacontecendo, curiosidade de ver, de...

Pesquisadora: “Sei. E seria so de ver, sera?”.

Cétia: “De ver, de pegar, de sentir aquilo”.

Amanda: “Pra vocé ver que precisou chamar a aten¢do do Wander, né! Que voltou (para o lugar) porque vocé
(referindo-se a Cétia) falou que ndo era a vez dele. Ele queria estar fazendo. Eu estou vendo meu colega fazer,
mas eu quero fazer”.

Pesquisadora: “Entdo vocé esta dizendo, assim, que ele quer participar (...). E o que isto quer dizer pra gente?
No momento que vocés seafastaram, o que as criangas fizeram?”.

Cétia: “Ah, assim. A questdo de... meio que a gente quer orientar. Porque quando a gente saiu, eles fizeram da
maneira deles”.

Amanda: “Eles (referindo-se as criancas) QUERIAM DOMINAR! Elas (as agentes) ja tinham dado a
orientacao, eles queriam fazer”.

Fonte: Transcrigdo de video.

Este trecho nos chama a atengdo porque evidencia ndo somente o desejo de Cétia de que as
criancas sigam a orientacao e esperem a sua vez sentadas, como também mostra as estratégias
que as criangas usam para tentar garantir sua participacdo independente da orientacdo que
receberam. Wander, por exemplo, continua colocando o papel como se ndo ouvisse o pedido
da educadora e s6 para depois que ela insiste muito, se levanta e vai em sua direcdo. Outras
criancas também aproveitam quando as agentes se distanciam para pegar outros materiais e
vao rapidamente para o0 meio do circulo colocar o papel na garrafa. Essa atitude é vista por
Amanda como uma forma de dominagdo das criancas, porque o desejo de participacdo dos
pequenos ¢ maior do que o controle que elas, agentes, querem exercer sobre eles. Como nos

lembra Sarmento (2008), as criancas também agem nas instituicGes, seja de forma direta e
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participativa através de um protagonismo infantil ou resistindo a partir das brechas que

encontram nos espacos ou quando estdo sob um menor controle do adulto.

Observamos, aqui, uma primeira tomada de consciéncia das agentes. Ao rever 0 momento da
atividade, por meio do video, puderam ressignificar suas préprias posturas e as respostas que
as criangas estavam dando. Perceberam, nas criancas, a curiosidade “de ver, de pegar, de
sentir aquilo”. “Ele (Wander) queria estar fazendo... Eu (referindo-se a Wander) estou vendo
meu colega fazer, mas eu quero fazer”. Ocupar esse lugar de observador, a distancia, de sua
prépria conduta e da conduta das criangas abriu uma nova perspectiva para as agentes. A
perspectiva de que havia, ali, um desejo de “dominar”, um desejo de participar que fora

silenciado pela acdo delas proprias.

O trecho 3, ja no segundo encontro, ocorre quando voltamos a debater sobre o comportamento
das criancas apos analisarmos o video “Enchendo as garrafas com agua” feito a partir da
atividade “Garrafas coloridas”. Nele, Amanda também faz uma importante reflexdo sobre o
desejo que temos de que as criangas se comportem e esperem sua vez. A medida que as
agentes comecaram a falar sobre a questdo, algumas fichas com falas das proprias
profissionais, extraidas do primeiro encontro, foram dispostas sobre a mesa. Essas falas
contrastaram com as imagens do video. As fichas continham afirmativas, tais como: “Esperar
a sua vez nao ¢ facil para eles”; “A crianca se apropria mais manipulando do que
observando”, “Eu mesma, as vezes, acabo fazendo determinadas interferéncias que, tem
horas, que (eu penso) assim: serd que estou fazendo de maneira correta ou ndo? Seréa que eu

poderia deixar livre ou ndao?”.

Figura 16 — Atividade "Enchendo as garrafas com agua"
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Legenda: A agente ensinacomo encher uma garrafa. Atividade realizada em 13/04/16.
Fonte: Videoformacdo.
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Trecho 3 (Video 2.° Encontro Formativo, em 01/06/2016)

As agentes analisam, neste momento da formacdo, suas expectativas em relacdo ao comportamento das criangas
a partir do video “Enchendo as garrafas com agua”. Nele, Catia ensina as criangas como devem encher as
garrafas com 4gua (Figura 16). Primeiro mostra o funil e pede que as criangas repitam o nome do objeto.
Também pergunta sobre sua cor. Em seguida, mostra 0 copo, pergunta que utensilio € aquele e sua cor. Por
Gltimo, indica que usardo a 4gua que estd em um balde proximo a roda e demonstra como 0s objetos deverdo ser
usados para que consigam encher as garrafas. Apés a exposicao feita pela agente, as criangas sdo chamadas, uma
a uma, para encher, primeiro, a garrafa grande e, depois, a pequena. As outras devem aguardar sua vez, sentadas
no circulo verde.

Cétia: “Também, assim, em uma atividade como essa, a gente queria que 0s meninos, como a Bianca falou (na
gravacdo aparece a agente Bianca dizendo que s participard quem tiver um bom comportamento), também a
gente quer que comporta. Ah! Assim, ficar no lugar sentado, esperando a vez, pra eles também é dificil. Ainda
mais, uma coisa que, assim, a questao da agua, que igual vocé falou deles, é... serem muitos curiosos, que eles
sdo mesmo, ficar ali sabe, pra qué? E para eles, assim... (olha para Amanda)”.

Amanda: “Quaseuma tortura”.

Cétia: “Quase que uma tortura! Um sacrificio para eles ficar ali esperando avez”.

Pesquisadora: “Tema ver um pouco com o que vocés falaram. Um pouco ndo, tudo a ver. (Procuro uma ficha
na mesa). ‘Esperar a sua veznao ¢é facil para eles’. Tem outra: ‘O Wander queria estar fazendo. Estou vendo meu
colega fazendo, mas eu quero fazer’. (Procuro se havia mais fichas)”.

Amanda: “Mas eu acho que a gente ndo tem muita op¢do ndo. Para o adulto também, quando a gente t4 vendo
alguma coisa que a gente quer fazer, a gente também fica com vontade. S6 que a gente sabe se controlar. E parte
do nosso trabalho ensinarisso para as criangas”.

Fonte: Transcricdo de video.

Amanda usa duas palavras fortes para descrever como esse ritual de solicitar & crianga que
espere sua vez sentada e quieta tem um peso negativo e limita as acdes das criancas: tortura e
sacrificio. Por outro lado, também entende que faz parte do seu trabalho ensinar as criangas a
terem controle. Apds escutar suas reflexdes, a0 mesmo tempo que se acolhe sem juizo de
valor, provoca-se um outro olhar sobre a questdo baseada em falas anteriores das proprias
agentes. Aqui a interacdo entre elas, potencializada pelas imagens do video, ganha corpo.
Novas compreensdes vdo se somando as primeiras: a forma globalizada das criancas
apreenderem o mundo, a curiosidade expressa no corpo e na possibilidade de fazer, a
aprendizagem que se efetiva na participacdo concreta das criangas nas praticas sugeridas pelas
agentes. Por meio do video, as agentes puderam observar os meandros das interacfes entre
elas e as criancas, entre as proprias criancas e entre as criancas e 0s objetos. A forma
tradicional de se trabalhar com a linguagem matematica foi problematizada sem que
houvesse, por parte da pesquisadora, uma intervencdo vertical prescritiva. Elas mesmas se
observavam e contrastavam suas acdes com as concepcdes de criangas, de aprendizagem ou

mesmo da propria linguagem matematica, anunciadas por elas mesmas no primeiro encontro.

Ainda no segundo encontro, depois das observacdes das agentes, fez-se uma sintese do que

foi observado:
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Trecho 4 (Video 2.° Encontro Formativo, em 01/06/2016)

Pesquisadora: “E ai, isso tema ver com 0 que comegamos a discutir no encontro passado e vamos retomando
isso. Tem essa questdo de a gente ser adulta, ja consegue entender, ja consegue fazer esse controle do nosso
corpo, um pouco mais nossas emogdes, do que a gente vai falar, nem sempre, né, (aponto para mim) porque tem
hora que a gente fala mais do que deve. (Risadas do grupo). E o tanto que gesticula também (refiro-me a mim
novamente). Vemos o video e ficamos observando ¢é a gente. E muito engragado! E... mas, também tema ver
com essa especificidade da crianca. Como vocés mesmos falaram, tem aqui nas falas: que elas séo curiosas, que
elas querem ver, querem pegar, elas querem manipular. Se, por um lado, a gente tem que tentar equilibrar, por
essa questdo de trabalhar pra elas darem conta de perceber que téma vez delas, por outro lado, a gente pode
pensar como podemos fazer pra tentar equilibrar estes dois lados. Pra ndo... isso que vocé falou, que agora vocé
observou e parece que até te incomodou um pouco. Essa coisa do controle, dos meninos terem que ficar sentados
esperando e tal e que como que pra eles isso é dificil. Como podemos tentar mediar, né? Néo significa que nao
vamos trabalhar esta questdo com eles, mas também se a gente pensar em respeitar essa especificidade que é da
crianga, né, como podemos equilibrar os dois. Vamos tentar pensar nessas possibilidades aqui. Entdo... Ah! Eo
José, vocés observaramo José?

Amanda: “Ele tinha que ter sido o primeiro. Talvez ele ndo teria tido tanto...tanta ansiedade. Eu fiquei assim
pensando depois, ele é o0 que esta mais desesperado pra fazer. Talvez se ele tivesse sido o primeiro, teria sentado
e observado (...)".

Pesquisadora: “E, nfo temos como ter certeza, né, qual seria a reacdo dele”.

Amanda: “Mas, ¢ s6 vendo também, porque a gente acaba tendo essa atitude. Estd numa roda, cada um tem que
esperar sua vez. Quem ndo esta conseguindo comportar vai ficar por Gltimo. E meio que uma punigdo”.
Pesquisadora: “E meio que uma... como se fosse uma punigdo pras criangas (todas concordam balangando a
cabeca)”. Se vocéndo estd dando conta vai ter que esperar.

Cétia: “Punigéo pra crianga. Também acho!”.

Amanda: “E quem esta dando conta, ta comportando, ¢ como se estivesse sendo premiado, né! Ea vez dele”
(referindo-se as criangas que sdo escolhidas para fazer a atividade porque estdo se comportando bem, o que
significa estar sentado e calado) .

Fonte: Transcri¢do de video.

Fica evidente na reflexdo que fazemos nesse momento que ha ali uma tomada de consciéncia
das agentes sobre suas acdes e suas implicaces na participacdo e aprendizagem das criancas.
Comecam, entdo, a perceber que a pratica docente ndo se traduz em um encadeamento
metodologico prescritivo e previamente planejado que deve ser cumprido pelo docente
(FRANCO, 2012), como ocorre em uma concep¢do tecnicista. A pratica vai muito além de
uma instrucdo, de uma transmissdo de informac@es, organizada por uma sequéncia de fazeres
que adquirimos de fora para dentro e que o estudante ird aprender por escutar e realizar as
orientacdes dadas pelo professor. A pratica so se transformara em saberes de experiéncia se
forem vivenciadas como praxis, se tiver bebido nas aguas da reflexdo, da pesquisa e da
histéria (FRANCO, 2012). Como afirma Ndvoa (1995), a imposicdo de saberes que se
nomeiam cientificos e legitimam a racionalizacdo do ensino desvalorizam os saberes da
experiéncia e as praticas docentes adquiridas na vivéncia e no enfrentamento de situagdes do

cotidiano da escola.

O trecho 4 ¢ ainda valioso por evidenciar essa praxis reflexiva. O grupo se questiona sobre o

que ¢ um “bom comportamento”. Aquilo que parecia ébvio, uma crianga comportada Ser
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sindnimo de estar sentada esperando a vez quieta e em siléncio, parece ndo ser mais tdo 6bvio
assim. Vendo as imagens, refletindo sobre elas, as agentes conseguem detectar a ansiedade da
crianga que deseja participar. “Talvez ele ndo teria tido tanto... tanta ansiedade. Eu fiquei
assim pensando depois, ele é 0 que estd mais desesperado pra fazer”. Desesperado para fazer
pode agora ser entendido como um desejo legitimo da crianca em participar. Uma
participacdo que leva a aprendizagem. O “bom comportamento”, entdo, ¢ colocado em
questdo: “Estd numa roda, cada um tem que esperar sua vez. Quem ndo estd conseguindo
comportar vai ficar por ultimo. E meio que uma puni¢do”. J& ndo se pensa que este seria o
comportamento adequado para a crianca, sem se questionar: nesse caso, Seria uma punicao?
“Punigao pra crianga. Também acho!”. O que antes era concebido como bom comportamento
pode ser agora percebido como um fator de estagnacdo, oposto a aprendizagem. O
desenvolvimento do grupo de agentes é visivel, assim como é visivel também a abertura que

elas estdo dando para um movimento de transformacao.

No trecho 5, ainda no segundo encontro, a partir do video “Colorindo as garrafas”, provoco as
agentes a perceberem a imprevisibilidade do planejamento, ja que ndo podemos (e ndo
devemos) controlar na pratica tudo que ird acontecer, ndo s6 em relacdo as criangas, mas

também ao planejamento e a rotina.

Figura 17 — Atividade "Colorindo as garrafas"

N g A - L L e .
llllllllllllllllllllllll llllllllllllll

Legenda: As criangas discutem a cor da dgua. Atividade realizada em 13/04/2016.
Fonte: Videoformacdo.

Trecho 5 (Video 2.° Encontro Formativo, em 01/06/2016)

Discutimos nesse momento da formacdo, a partir do video “Colorindo as garrafas”, nossa necessidade de
controlar para que tudo ocorra conforme planejado. No video exibido, as agentes chamam as criangas, uma a
uma, para colocar papel crepom vermelho, na garrafa grande e, depois, papel crepom azul, na garrafa pequena
(Figura 17). Enquanto enchema garrafa grande, inicia-se um debate sobre a cor da 4gua na garrafa. As criangas,
em suamaioria, acham que ela esta ficando rosa e ndo vermelha, como planejou a agente.

Pesquisadora: “E ai, na hora também teve aquela questdo do ‘t4 rosa’ que vocé comentou na hora do video.
Vocé falou e eu até anotei aqui. Ele disse (referindo-me a fala de uma das criangas): ‘T4 rosa! T4 rosa!”. E vocé
disse: Estd mesmo!”.

Cétia: “(...) E ficou rosa, pra ela (a crianca) era rosa. Ela so teve a certeza que ficou vermelho, depois que,
assim... agora é vermelho, mas antes era rosa E ERA ROSA MESMO! E, eu falei: Gente, tinha que ser agora!
Hoje que esta filmando! N&o vai ficar vermelho! Porque eu ja tinha feito e é vermelho! (risadas)
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Amanda: “E o medo disso!”.

Pesquisadora: “Pois ¢! E essa questdo nossa. Eu achei interessante que vocé falou do medo. Nosso desejo de
que tudo tem que dar certo. Tudo tem que sair do jeito que eu planejei”.

Cétia: “Nio precisa!”.

Pesquisadora: “E ai, vocé ja completou minha fala. As vezes, ndo precisa. Qué que temse ela (a garrafa) tivesse
ficado rosa? Precisava necessariamente dela ter ficado vermelha?”.

Amanda: “Hoje a gente descobriu queela ficou rosa!”.

Pesquisadora: “E! Descobriu que se colocar pouco papel crepom ela pode ficar de outra cor. Serd que se a gente
colocar muito ela vai ficar mais vermelha ainda?”.

Amanda: “E se a gente misturar?”.

Pesquisadora: “E se misturar? Olha as outras possibilidades aparecendo, ta vendo? Entdo, isso a gente pode
considerar, ndo precisa desconsiderarisso”.

Amanda: “Quase frustrou a professora (risadas)!”.

Pesquisadora: “E. E ainda tinha a Ana gravando (risadas)”.

Fonte: Transcri¢do de video.

Como pudemos ver nesse trecho do video, ha uma enorme necessidade por parte das agentes
de encaminhar as criangas para uma resposta certa, como se 0 conhecimento fosse constituido
por acdes e reflexdes certas ou erradas. As erradas devem ser corrigidas e, as vezes, punidas.
As certas, premiadas. As vezes, a necessidade da resposta certa é tio grande que vemos uma
coisa e falamos outra, porque assim esta escrito nos livros ou manuais. Nesse exemplo, vemos
que a crianca revela aquilo que Vvé&: a agua ficou rosa, enquanto a agente tem necessidade de
ver a agua vermelha, em conformidade com a experiéncia que ela pretendia fazer e que ja
havia experimentado com outras crian¢as no ano anterior. Demonstra surpresa com o fato de a
crianca expressar aquilo que ela realmente vé: “... pra ela (a crianca) erarosa ... E ERA ROSA
MESMO!” Com isso, muitas vezes interrompemos o0 fluxo de exploragdo das criancas que
passam a tentar adivinhar a resposta que a professora quer que seja dada, ao invés de
desenvolver a observacdo e a capacidade de reflexdo. Na escola, que se baseia no certo e

errado, a linguagem matematica talvez seja aquela que menos admita controvérsias.

Cabe ainda analisarmos que, ao refletirmos sobre a cor da agua na garrafa, Catia demonstra
seu descontentamento quando a agua ndo fica vermelha na frente da camera. E como se
naquele momento nada pudesse dar errado, pois sinalizaria uma “incompeténcia” de sua parte.
Ao inves de aproveitar aquela imprevisibilidade para problematizar o que aconteceu junto
com as criangas, a agente continua colocando papel até que a cor escureca e fique vermelha,
chegando, assim, ao seu objetivo planejado. O planejamento é uma ferramenta importante no
trabalho da educadora, pois além de possibilitar uma intencionalidade em suas agdes baseada
no interesse infantil, permite uma reflexdo sobre as mesmas e possibilita uma melhor
organizacdo da rotina. Contudo, quando o ato de planejar se torna mecanico, cristaliza-se e

perde 0 movimento, consequentemente, ao coloca-lo em acdo, ndo abrimos espaco para a
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flexibilidade. De acordo com Goulart (2005), o descompasso entre o que foiplanejado e o que
realmente é praticado, é normalmente avaliado como sendo algo que deu errado e que serd
eliminado porque o professor teve dificuldade ao executar, ou as crian¢as sao imaturas. No
entanto, acredita que essa desarmonia é inerente a relagdo planejar/executar. Entdo, “quando
as professoras identificam esse descompasso e abrem espago para que as contradicOes
aparecam, novas formas de agir emergem e impulsionam o desenvolvimento (GOULART,
2005, p. 153).

Vemos, também nesse trecho, novas formas de agir emergindo no momento do encontro
formativo. As agentes, por meio da reflexdo a partir das imagens do video, comecam a trazer
novas possibilidades de realizar a atividade, impulsionando a criatividade: “E se a gente
misturar?”. O que ¢ confirmado pela pesquisadora: “Olha as outras possibilidades aparecendo,

ta vendo?”.

6.4 A fragmentacdo do conhecimento leva a aprendizagem das criangas? A angustia e as

expectativas da agente...

Depois de refletirmos sobre os videos produzidos a partir da atividade das “Garrafas
Coloridas™ e diante de todas as discussdes realizadas, percebemos que havia terreno fértil para
prosseguirmos com o compartilhamento de novos olhares sobre as praticas. E possivel
ampliar a préatica ora analisada nos encontros formativos buscando uma maior participacdo

das criangas?

Finalizando o segundo encontro, apds muitas reflexdes e compartilhamento de saberes, uma

nova maneira de desenvolver a atividade com as criangas se configurou.

Trecho 6 (Video 2.° Encontro Formativo, em 01/06/2016)

No final do segundo encontro, quando finalizAvamos as discussfes, proponho as agentes repensarmos a
atividade, de forma a potencializa-la. Muitas ideias surgiram e discutimos algumas possibilidades.

Pesquisadora: “Eu queria propor pra vocés, ndo seio que vocés acham da gente repensar esta atividade. Diante
de tudo que falamos, do que vocés colocaram no encontro passado e viram de novo nesse encontro que elas sdo
observadoras, que sao curiosas, que elas ndo conseguem esperar tanto tempo assim, como a gente pode equilibrar
isso, se vocés topamrepensar essa atividade tentando incorporar esses elementos que vimos ao longo desses dois
encontros (...)".

Amanda: “Eu acho que sim. Inclusive deixa-los fazer mais sozinhos. Ter mais garrafas, outras cores, misturar as
cores talvez, mudar a organizacéo talvez, igual no caso do José para gente experimentar (deixa -lo fazer primeiro)
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e dentro na sala, eu acho que na mesinha separada, se fosse na rodinha igual foi la fora, cada um pega e vai
passando, seria menos ansioso para 0s meninos, a espera seria menos ansiosa”.

Pesquisadora: “Bacana! Muito legal! Era isso mesmo que eu estava pensando, assim, fiquei pensando o que eu
posso propor dentro dessa atividade para que a gente pudesse potencializa-la mais. Porque 0s meninos
aprenderam varias coisas aqui, muita coisa. As vezes, nio temos nogio do tanto que eles aprenderam (...)".
Amanda: “E também trazer mais funil pra eles brincarem”.

Cétia: “E!”.

Pesquisadora: “E ai, estou pensando numa coisa que vocé disse: mais funil, mais garrafa. Como é que podemos
fazer com este tempo da espera, entdo? Se a gente vai trazer mais garrafa, como podemos organizar 0s
meninos?”.

Amanda: “Pois ¢, porque agora somos s6 nos duas,né, Kel?”.

Cétia: “E”.

Amanda: “E uma dentro de cada sala. Ai juntar as duas fica mais complicado”.

Cétia: “No caso seriam as duas turmas juntas?”.

Pesquisadora: “No caso,eu ndo penseiem juntar”.

Amanda: “E melhor ndo”.

()

Pesquisadora: “Mas, vamos tentar pensar o contrario, porque teve um momento que a Catia falou aqui que a
gente esta controlando demais e eu lembrei de uma outra fala dela, aqui, oh (Faz a leitura da ficha) °(...) eu
mesma, as vezes, acabo fazendo interferéncias que tem hora que assim serd que sdo, estdo de uma maneira
correta ou ndo. Sabem assim, sera que eu poderia deixar livre ou ndo’. Como podemos pensar em fazer esta
atividade para que eles ndo esperem tanto?

Amanda: “Sera queum funil pra cada crianca, sera que daria pra fazer ao mesmo tempo, todo mundo junto?

Fonte: Transcri¢do de video.

Durante a discusséo sobre a atividade, cai uma chuva forte e as criangas entram mais cedo no
CEMEL. Interrompemos nosso encontro e proponho enviar por e-mail para as agentes um
compilado (FIGURA 18) com tudo que relataram (por escrito ou no WhatsApp) como
aprendizagem nos dois primeiros encontros; todas as ideias que surgiram para refazer a
atividade e uma sugestdo que me ocorreu naquela conversa, mas ndo havia mais tempo para
socializar e discutir. Assim poderiam planejar a ampliagdo da pratica para que pudessem

colocar em préatica em breve.

No0sso objetivo ao enviar o texto era que as agentes se sentissem a vontade para planejar a
atividade, mas que considerassem o que haviamos discutido nos encontros anteriores
principalmente em relacdo a participagao das criancas, o tempo de espera e o controle. A ideia
de transformar a atividade em um jogo que envolvia resolucao de problemas surgiu como uma
tentativa de dar mais significado a atividade e aproxima-la do proposito da aula de jogos
matematicos. N&o cabia, neste momento, discutirmos o propésito das aulas de jogos
matematicos, uma vez que, devido a metodologia adotada, outras questdes surgiram no
mapeamento da rotina e nos encontros formativos e, dessa forma, optamos por ndo ter a
linguagem matematica como o foco da pesquisa. Caso o fizéssemos, precisariamos aprofundar
em alguns aportes tedricos que, diante da trajetdria percorrida e do pouco tempo que ainda

restava, j& ndo era mais uma opcdo Vvidwvel. Entretanto, as agentes ndo tinham a
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obrigatoriedade de acatar a ideia como se fosse a solu¢cdo magica, correta e definitiva. Além
disso, precisdvamos considerar suas aprendizagens, aquilo que conseguiriam realizar naquele
momento, mesmo depois das discussdes tdo produtivas que realizamos. Estdvamos iniciando
um processo formativo, trilhando complexos caminhos de formagéo docente reflexiva. Assim
como Franco (2012), entendemos que incorporar a reflexdo a pratica € um processo vagaroso,
progressivo e gradativo, pois estd relacionado ao tempo de cada um. “Ha que se dar um tempo
para amadurecer novos olhares, sentimentos de dissondncias, aberturas e defesas a0 novo”
(FRANCO, 2012, p.120). Nédo queriamos deslegitimizar as praticas docentes, mas sim
encorajar as agentes a buscar solugdes criativas para ampliar a participacdo das criangas,
mesmo que tais praticas ainda ndo considerassem a globalidade da crianca (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2002).

A realizacdo da atividade sob uma nova perspectiva gerou muitas angustias em Catia, que, no

mesmo dia, fez um desabafo.

Ja em sala, Céatia fez um desabafo. Estava tensa e me pareceu frustrada. Me relatou,
na primeira oportunidade que teve, que a atividade da forma como fizeram desta vez
foi muito mais significativa, mas que sozinha era muito dificil realiza-la. Precisava
de mais alguém para ajuda-la. Disse que ficou muito preocupada e que, em alguns
mo mentos, ficou perdida. Queria muito que chegasse o dia de vermos as gravacdes
para conversarmos (Trechos do Diario de Campo, 01/07/2016).

Cétia refere-se ao fato de que necessita ver o video para conversar. O procedimento de acéo-
reflexdo parece estar sendo incorporado a pratica da agente de Educacao Infantil que se v& em
apuros quando abre méo do controle excessivo sobre as criancas. Ha, aqui, um grande desafio
a ser vencido. Sair da zona de conforto foi angustiante para Catia, que estava acostumada a
direcionar as aulas e limitar as a¢fes das criancas, por entender que, dessa forma, estaria
proporcionado aprendizagens a elas. Ouvir e aceitar sem julgamento, sem criticas 0s seus
sentimentos foi crucial. Aliada a essa atitude, buscou-se evidenciar tudo o que houve de
positivo na ampliacdo da pratica que havia acabado de ser realizada. A discussdo sobre o que

ali havia acontecido necessitava ser retomada no nosso préximo encontro formativo.



Figura 18 — Imagem do e-mail enviado as Agentes de Educacéo Infantil

Catia e Amanda, segue um resumo do que observamos nos videos, do que aprendemos e das sugestdes relatadas
para refazermos a atividade das “Garrafas coloridas”. Também envio minha sugestdo, que ndo deu tempo de
relatar na Gltima reunido e que vai ao encontro de tudo que discutimos. Lembrem-se: é s6 uma sugestao! Vocés é
que definirdo como irdo planejar e conduzir a atividade a partir das reflexdes realizadas, certo? Abragos, Ana
Luisa.

1- O que observamos nos videos durante os encontros

Em relacdo as criancas:

- Sdo observadoras, curiosas, falantes, criativas, ativas.

- Tém estratégias proprias pararealizar as atividades.

- N&o conseguem esperar muito tempo, € muito dificil para elas.
- Aprendem mais manipulando do que observando.

Em relacéo a atividade:

- Possibilitou muitas aprendizagens.

- Inicialmente a garrafa ficou rosae precisava ficar vermelha.

- Na hora de pegar a garrafa cheia e colorida, tinha muita crianga para poucas garrafas.
- Brincar com a dgua e o funil durante o “Faz de Conta” trouxe muitas aprendizagens.

Em relacdo a nossa postura e planejamento:

- As vezes controlamos muito as criancas. Precisam ficar sentadas e aguardar sua vez.
- Em alguns momentos usamos a espera como formade punicéo.

- Queremos tudo do nosso jeito, do jeito que planejamos.

2- Aprendizagens relatadas nos dois encontros:

- Ouvir mais as criancas e deixa-las participar mais das atividades, independente do resultado final.

- Proporcionar as criangas experiéncias que tenham sentido e significado paraelas.

- Prestar atencdo no comportamento das criancas durante a atividade e, se necessario, modifica-la e talvez até
refazé-la, pois, muitas vezes, ficamos preocupadas em concluir a atividade e ndo prestamos atencdo nas criangas.
- Observar as criangas porque, muitas vezes, acreditamos que o problema esta nelas e nos esquecemos de oferecer
aquilo que realmente vai favorecer seu desenvolvimento e aprendizagem.

- Avaliar nossas praticas educativas paraanalisar se sdo significativas para as criancas.

- Criar estratégias para diminuir o tempo de espera das criancas nas atividades.

- Estar aberta ao imprevisto; nem tudo acontece como planejamos.

3- ldeias que surgiram para potencializar a atividade a partir do que observamos nos videos e de nossas
aprendizagens nos encontros:

- Deixé-las fazer mais sozinhas.

- Fazer pequenos grupos (duplas ou trios).

- Ter mais garrafas, funis e cores de papel crepom.

- N&o juntar as duas turmas.

- Usar o espago externo.

4- Minhasugestao:

Observei durante as gravacdes das rotinas das duas salas que vocés trabalham com jogos e que as criangas se
envolvem nesta atividade. Entdo, pensei em envolver as criancas na construg¢do de um jogo utilizando as garrafas.
Vocés relataram na dltima avaliacio sobre a importancia da atividade ser significativa para as criancas, entao,
porque ndo transforma-la em uma situacdo-problema em que as criancas terdo um papel significativo para
resolvé-lo? Estamos falando de matematica e a resolucdo de problemas, os jogos e as brincadeiras ndo podem
ficar de fora!

Desafio: Construcdo do Jogo das Argolas utilizando garrafas grandes e pequenas e materiais diversos para
enché-las, como agua, papel crepom de varias cores, areia, pedrinhas pequenas ou outros materiais que seja facil
conseguir. Pensei em dar umas trés opces de materiais que poderdo usar para ampliar as possibilidades. Além
do funil, pensei em colocar outros objetos que poderdo usar para encher como copo, peneira e bucha, por
exemplo. E claro que para isso as criangas precisardo conhecer o jogo antes de confecciona-lo, entender que as
garrafas ndo podem estar leves e assim usar estratégias proprias para que fiquem pesadas. Dessa forma, no
momento da confecgdo, vocés vao expor o material e perguntar as criangas como elas podem construir o jogo com
aqueles materiais. Depois é colocar a m&do na massa e deixa- las criar. Também é possivel fazer as argolas depois.
As criangas poderdo ajudar a enrolar o jornal. Bom, como ja disse, é s6 uma ideia. Se vocés forem fazer, o
detalhamento da atividade fica por contas de vocés. Vocés podem usa-la, melhora-la ou nédo.
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No terceiro encontro, a discussdo sobre as expectativas e angustias de Cétia foi retomada.
Durante a conversa, Amanda também fez uma analise sobre a visao do que ¢ ser uma “boa

professora”.

Figura 19 — Atividade "Garrafas Coloridas" - Ampliacdo da pratica - Parte |
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Legenda: Cétia organiza as criancas e explica como serd realizada a atividade. Atividade realizada em
01/07/2016.
Fonte: Videoformacao.

Trecho 7 —(Video 3.° Encontro Formativo, em 08/07/2016)

No Terceiro Encontro Formativo, o video com a primeira parte da ampliacdo da pratica, na Turma do Pato, é
exibido (Figura 19). Nele vemos como as criangas foram organizadas e a explicacdo dada inicialmente pela
agente sobre a proposta da atividade. Apds a exibicdo, comegamos a conversar sobre a participacdo das criancas
nesse momento inicial e sobre as angustias de Catia.

Amanda: “Realmente eles gostam de perguntar, eles observam bastante. E aquela questio que eu comentei. A
turma da Kel questiona muito mais que a minha turma. Vendo a filmagem, vocés vao ver que eles agemcomo 0s
meninos ali”.

Catia: “E ruim, Ana. Ndo é que ¢ ruim, eu até acho muito bacana (...) Mas, as vezes, tem um momento, igual ai,
eles participam mais e falam mais. Assim, parece que até que eles entenderamo que a gente fala de esperar a vez
do coleguinha, de falar, de respeitar a vez do coleguinha falar. A professora esta falando, fazer siléncio pra ouvir
porque no dé pra todo mundo ouvir se falar de uma vezsé. E dificil pras criangas. As vezes, tem momentos que
a gente fala: Mas agora ndo era hora! E eles ndo ddo conta de entender ainda. Todo dia a gente fala dos
combinados, fala um pouquinho, mas é dificil querer que eles também. (...) Eu vejo como uma coisa boa (as
criancas falarem), é muito bom, s6 que tem momentos, querem falar, acho que tem que estar instigando a falar
(...), mas igual ai, nesse momento, eu fiquei meio perdida. Fiquei meio ansiosa e tal, NOSSA! TAMBEM TA
FILMANDO! Fiquei um pouco assim, sabe,sem saber lidar”.

Pesquisadora: “Eu também fizuma reflexao sobre isso, porque eu sei que a cAmera influencia muito. Igual eu ja
falei com vocés, eu ja fiz isso com minha pratica e influencia muito porque sabemos que quando a gente esta
sendo filmada é diferente de estar ali sozinha com sua turma. Acho que tem um pouco a ver com isso que Vocé
esta falando. Vocé fica pensando assim: Serd que eu ajo assim? Serd que eu ajo assado? Entdo, as vezes, assim,
vocé ndo faz exatamente o que faria, porque vocé fica problematizando isso, por que vocé sabe que ta filmando,
depois n6s vamos conversar sobre isso. Isso € natural, isso é normal de acontecer. Qualquer ser humano nessa
situagdo faria a mesma coisa”.

Amanda: “E eu acho que a questdo de estar filmando, a turma questionando o tempo todo, as vezes, assim, nao
té falando que é o caso da Kel, de repente ela se sente assim, parece que eu ndo t6 dando conta, por que 0s
meninos tdo perguntando o tempo todo e a gente tem esse mito que o professor que da conta da turma dele, a
turma para e escuta.

Pesquisadora:“O professorbom ¢ aquele que a turma faz tudo que ele quer”.

Amanda: E aquele que ndo da conta que os meninos escutem, néo é. E ndo é assim”.

Fonte: Transcricdo de video.

As posturas comunicativas que adotamos na pesquisa de ouvir com atencao e aceitar o que foi

dito permitiram que Catia se revelasse mais uma vez e falasse sobre suas angustias,
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ansiedades e expectativas, proprias da condicdo docente. Ao nosso ver, estar ciente de tudo
isso faz parte do processo de aprender e se desenvolver, que, como afirma Vygotsky (1984),
acontece primeiro na dimenséo interpessoal para depois tornar-se intrapessoal, ou seja, ocorre
do social para o individual, do externo para o interno. Esse processo ocorre de forma mediada
em colaboracdo com companheiros mais capazes. Por isso mesmo, a pesquisa colaborativa
tem seus pressupostos ancorados em uma perspectiva socio-historica (IBIAPINA, 2009). As
interacdes colaborativas acontecem quando os sentidos sdo partilhados e negociados de forma
a conduzir o sujeito a um avanco no seu nivel de desenvolvimento, uma vez que a
colaboracdo do outro cria possibilidades de expansdo e avanco das aprendizagens
internalizadas. Nesse processo de producdo conjunta por meio de interagdes colaborativas e
critico-reflexivas vivenciadas pelos sujeitos, novos sentidos e compreensdes das teorias, dos

papéis e das regras sao produzidos.

Também ndo poderiamos deixar de evidenciar que, ao intervir e problematizar sobre o mito
do “bom professor”, Amanda protagoniza neste momento, assim como em outros, o papel de
formadora, enquanto nds (pesquisadora e Cétia) ouvimos e aprendemos com a colocacdo da
colega. Essa circulagdo de papéis € extremamente importante porque possibilita
problematizarmos aspectos que ndo foram colocados em evidéncia por outros participantes
em uma pesquisa compartilhada (GOULART et al, 2016). Além disso, rompe com a logica
dicotdmica de professor perito (conhecimento desenvolvido por especialistas) e professor
artesdo (conhecimento que emerge da pratica) debatido por Oliveira-Formosinho (2002). Aqui
0 conhecimento adquirido nas vivéncias dentro do contexto foi valorizado a partir das
reflexdes realizadas sem que houvesse um tedrico a frente dando conselhos técnicos as
profissionais de como devem agir para avancar em suas praticas. Assim como afirma a autora,
acreditamos que o docente é capaz de formular questdes pertinentes sobre sua pratica, para
apontar objetivos, estratégias e metodologias adequadas e acompanhar 0s processos € 0s
resultados (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2014).

Durante o encontro, Céatia também evidencia sua dificuldade de afrouxar o controle, 0 que nos
importa afirmar, ndo comprometeu sua capacidade de refletir e buscar solu¢des durante o

processo formativo.
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Figura 20 — Atividade "Garrafas Coloridas" - Ampliacdo da pratica - Parte |
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Legenda: Turmas do Pato e do Urso. Atividade realizada em 01/07/2016.
Fonte: Videoformacdo.

Trecho 8 (Video 3.° Encontro Formativo, em 08/07/2016)

A préatica ampliada pelas agentes consiste em confeccionar um jogo de argolas usando as garrafas coloridas
(Figura 20). Primeiro, em pequenos grupos, as criangas enchem as garrafas com agua e depois colocam o papel
crepom. Em seguida, as agentes usam as garrafas e argolas de jornal para ensinar o jogo as criangas. Antes de
analisarmos a “Parte I’ do video com a ampliag@o da pratica, pego as agentes que relatem um pouco sobre como
acorreu o planejamento daatividade.

Pesquisadora: “Antes de vermos o video, me falem um pouquinho sobre o planejamento da atividade. Como
voceés fizeram? Discutiram vocés duas e chegarama um acordo ou vocé planejou o seu e vocé planejou o seu?
Eu tinha mandado aquela proposta de fazer como se fosse uma resolucdo de problemas, um desafio para os
meninos em relagdo a construg¢do do jogo. Como foi esse momento do planejamento?”

Amanda: “Foram as duas juntas”.

Cétia: “Foram as duas juntas. A Gnica coisa que assim, na hora 14, viu Déia, eu tive de demarcar, sabe assim,
com as formas 14, sé aquilo, porque eu, eu, sabe assim, eu sei que minha turminha, igual vocé esta falando, eu ja
percebi que 0os meninos aqui concentram mais. Ai eu falei, até pra eu formar os grupinhos, ai eu fiz aquilo la
(marca o chdo com as figuras geométricas em durex, delimitando o lugar que as criangas devem se sentar), mas
nos planejamos juntas”.

Pesquisadora: “E o que vocés acharam da sugestdo que eu dei das argolas, do jogo?”.

Cétia: “Foi bacana. Foi bacana, assim...”.

Amanda: “Deu uma certa utilidade pra aquela garrafa, sabe. No decorrer de uma semana pra ca, ne, que
aconteceu (a confecgdo do jogo), eles estdo pedindo pra fazer, pra jogar”.

Pesquisadora: “Ah, é? Olha que legal!”. Entdo, eles estdo pedindo”.

Amanda: ‘“Realmente virou um jogo, mesmo”.

Cétia: “Virou um jogo. Bacana, que assim, eles estdo cobrando muito pra fazer!”.

Amanda: “Porque era s6 conhecer, fazer uma experiéncia, conhecer uma cor, misturando formar outra cor. A
garrafa com agua dentro era s6 pra fazer essa questdo e ja virou um jogo. E ali a gente vé quem espera a vez do
outro, o respeito a vezdo outro. A questio de arremessar também. Ent3o a gente trabalha varias formas”.

Fonte: Transcri¢do de video.

Percebemos aqui um salto no trabalho das agentes. Elas planejam juntas e comecam a
observar que a atividade, transformada em jogo, tinha mais significado para as criangas: “Deu
uma certa utilidade pra aquela garrafa, sabe. No decorrer de uma semana pra ca, né, que
aconteceu (a confeccdo do jogo), eles estdo pedindo pra fazer, pra jogar”. Contudo, 0 processo
é lento e demanda experimentar novas formas de realizar a atividade e refletir sobre o que se
fez. Catia, ainda diante de sua angustia e dificuldade de lidar com a turma, quando busca
afrouxar o controle, utiliza mais uma vez a delimitacdo do espaco (desenho de formas

geométricas com durex no chdo onde as criangas devem se sentar) como uma estratégia para
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organizar as criancas. Neste caso, observamos que a agente faz uso da matematica para
manter o controle da turma. Por outro lado, veremos que a agente da sinais de que refletiu
sobre suas acOes e que deseja incluir as criancas de forma mais participativa em seu

planejamento.

Trecho 9 (Video 3.° Encontro Formativo, em 08/07/2016)

Antes de analisarmos 0s videos no terceiro encontro, pego que as agentes falem sobre o contexto da atividade,
isto é, descrevam se conversaramcom as criangas antes e como foi.

Cétia: “(...) Eu conversei comeles dessa maneira, falei que a gente ndo iria fazer, ndo iria escolher a cor, que eu
ndo iria opinar na cor, que eles iriam decidir. Aieles: ‘Ai que bom! Vou querer essa cor!’. “Sabe, s6 que la na
hora eles foram colocando, colocando e eu queria que eles interagissem mais. E a questdo do balde d’agua, ia
ficar muito cémodo pra eles. Eu queria ver eles criarem estratégias. Alguma coisa, assim, diferente da primeira.
O balde de agua, se eu colocasse bem pertinho eles s6 iam encher rapiddo. Mas eu queria ver eles vindo de I3,
pra ver como iam encher, se iam, se alguém ia dizer, agora vai vocé, seguraaqui, sabe,assim”.

Fonte: Transcricdo de video.

Se contrastarmos as falas de Catia no trecho 7 e 8, veremos claramente que ela demonstra um
conflito entre controlar as criangas ‘(...) ai eu fiz aquilo 14 (marca o chdo com as figuras
geométricas em durex, delimitando o lugar que as criangas devem se sentar)”e aumentar a
participagdo das mesmas “(...) eu ndo iria opinar na cor, que eles iriam decidir (...) eu queria
que eles interagissem mais (...) eu queria ver eles criarem estratégias”. Essa nova atitude de
Caétia so foi possivel ser percebida a partir das reflexdes realizadas e da tomada de consciéncia
sobre seu fazer. Segundo Ibiapina (2008), nos momentos de reflexdo, em uma pesquisa
colaborativa, o professor é levado a compreender como suas a¢fes foram instituidas enquanto
pratica e por que as adotam e legitimam. Nesse percurso, valores, motivos, sentidos e
significados emergem do dialogo democréatico e colaborador, contribuindo para mudancas e

transformacGes da realidade.

Nos encontros seguintes, continuamos analisando os videos. Percebemos pontos de
estrangulamento, mas também avancos em relacdo as possibilidades de participacdo das

criangas.
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Figura 21 — Atividade "Garrafas Coloridas" - Ampliacdo da pratica - Parte |

Legenda: Turma do Urso. Atividade realizada em 01/07/2016.
Fonte: Videoformacao.

Trecho 10 (Video 6.° Encontro Formativo, em 16/09/2016)

Nesse momento da formacdo, Amanda faz uma reflex@o sobre sua pratica ap6s assistir ao video de ampliacdo da
pratica de sua turma. Nesse trecho do video, ap6s separar as criancas em trios para realizar a atividade, Amanda
leva o papel crepom nos grupos para que as criangas escolham a cor que querem usar para “colorir” a agua
(Figura 21). Segundo seu planejamento, cadagrupo ira usar uma Unica cor. Entretanto ndo é o que ocorre.

Amanda: “Na hora que eu escolhi as cores do papel, eu peguei la (no almoxarifado) assim, vou pegar cores que
védo colorir rapido. A minha ideia ndo era para misturar, era cada grupo coma garrafa de uma cor. S6 que na hora
que eles escolheram duas cores, eu pensei assim: € por que ndo misturar? Nao tem problema nenhum misturar”.

Fonte: Transcri¢do de video.

Percebemos neste trecho que Amanda desperta para a necessidade de um menor controle e
maior participacdo das criangas na realizagdo da atividade: “(...) eu pensei assim: € por que
ndo misturar? Nao tem problema nenhum misturar”. Apesar da ideia de misturar as cores
verde e amarela ter sido dado pela prépria agente a partir da acdo das criancas que pegaram
duas cores, e ndo apenas uma, como ela previa, ja ha ali um desejo de maior envolvimento das
criancas. Nos outros grupos, as criancas escolheram as cores, 0 que ndo ocorreu na primeira
vez que a atividade foi realizada. Em outro momento da atividade, Amanda também deu a
oportunidade as criangas de tentarem fazer a argola que, junto com as garrafas, seriam usadas
para o jogo das argolas. Quando percebeu que ndo conseguiam, auxiliou os grupos exerce ndo
colaborativamente o papel de sujeito mais capaz naquele momento, assim como Vygotsky
(1984) afirma que aprendemos (Zona de Desenvolvimento Proximal ou Iminente, no dizer de
Zoia Prestes). Pode parecer algo simples, mas este € o inicio de um processo de despertar nas
participantes de uma reflexdo sobre seu fazer em busca de um maior engajamento das
criancas. Ainda parafraseando Vygotsky, podemos dizer que essas novas atitudes, essa nova
compreensdo da préatica e do proprio processo de desenvolvimento das criangas encontrava-se
em brotos que foram emergindo a medida que essa mesma pratica era observada por meio das
imagens do video e ressignificada. Assim, embora a ampliacdo da pratica ainda apresente

pontos de estrangulamento em relacdo ao controle do planejamento e das criancas e aconteca
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de forma fragmentada, essa pratica ressignificada foi capaz de fazer emergir um processo

inicial de participacdo provavelmente nunca antes experimentado pelas criancas.

6.5 Criancas pequenas podem ser protagonistas na elaboragdo das atividades? Onde é

gue isso vai dar?

Percebemos, nos seis primeiros encontros, que as criangas tém um potencial, uma
competéncia que precisa ser compreendida e explorada. Como anuncia Goulart (2002), as
metodologias que adotamos precisam articular a curiosidade infantil a formas das criangas
explorarem o mundo por meio das linguagens e dos conhecimentos construidos pela
humanidade. Contudo, como traduzir tudo isso num trabalho cotidiano em espagos coletivos
de cuidado e educacdo de criancas? Ao contrario do que ocorre no cotidiano, a autora aponta
que, na escola, ha necessidade de organizagdo de estratégias e de um ambiente favoravel para

fazer emergir as curiosidades infantis, a participacdo e a aprendizagem das criangas.

Na busca de estratégias que possibilitem as criancas exerceram o lugar de protagonistas na
elaboracédo e realizacdo de uma atividade, aventuramo-nos na constru¢cdo de um pequeno
projeto de construcdo de um dnibus. Entretanto, para que as analises seguintes facam sentido,
precisamos retornar ao dia em que a ampliacdo da atividade das “Garrafas Coloridas” foi
realizada. Conforme descrito na secdo anterior, apds a atividade, Cétia me procurou, pois
estava bastante angustiada. A medida que conversavamos, a agente foi se sentindo acolhida e,
apos algum tempo, comecou a relatar sobre uma brincadeira que estava acontecendo em sua
sala. Notei, naquele relato, um potencial revelador. Catia estava prestando mais atencdo nas
criancas e em seus interesses. Segundo Goulart (2002), na maioria das vezes, ndo damos a
real importancia ao ato de escutar e observar as criancas nas brincadeiras de faz de conta e nos
momentos em que estdo interagindo. Somos treinados a falar para o outro o que é certo. Nada
de perguntar, duvidar, palpitar. Concordamos e ainda acrescentamos que, outras vezes, ndo
ouvimos as criangas porque ndo sabemos o que fazer com as indagagdes infantis. Quando a
agente se abre e fala dessa nova experiéncia, alavanca novos caminhos e possibilidades em
sua pratica, que ddo espaco para a pergunta, assim como para o inesperado. Como aquele
momento ndo foi gravado, pedi que ela me enviasse por escrito o que havia acabado de

contar.
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Boa tarde, Ana. Planejei dar essa atividade de colagem com EVA no dia 22-06.
Iniciei a atividade com 3 criangas de cada vez, e, as outras, combinamos de pegar
brinquedos. Durante a atividade, percebi que as criangas comecaram pegar cadeiras
e colocar uma atrés da outra, simulando um énibus. A brincadeira teve a iniciativa
de Céassia e Tatiana que dizia que era o 6nibus que ia leva-los no passeio no
Expominas que seria dia 24. Achei interessante, pois eles ainda ndo tinham feito
isto. Percebi que aquilo estava mais prazeroso pra eles, que ndo estavam mais tendo
interesse pela atividade que eu estava dando. A Céassia fez correndo para continuar
brincando no 6nibus. Voltou brava para me falar que Elena tinha tomado o lugar
dela que era de motorista. Parei com a atividade e expliquei que a brincadeira ficava
mais legal se todos pudessem ser motorista e passageiro, ai eles concordaram.
Deixei 0 restante da atividade para o dia seguinte e fui interagir comeles. Logo Julia
disse que também tinha o cobrador, e Tatiana, muito esperta, falou que tinha que
pagar passagem.Wander falou que ele é quem ia dar o sinal (rsrsrs). E assim eles
ficaram um bom tempo brincando, e agora ja chegam querendo fazer o 6nibus. Faco
uma interferéncia dizendo que temos que fazer um combinado para que possamos
ter um momento para que essa brincadeira aconteca (Relato enviado via WhatsApp
em 04/07/2016).

Figura 22 — "Colagem com EVA" e "Brincando de 6nibus"

Legenda: Fotos enviadas pela Agente de Educacédo Infantil em 04/07/2016.
Fonte: Acervo da autora.

Alguns dias depois, a agente também enviou uma gravacdo em video (gravacdo feita com seu
proprio celular) com o momento da brincadeira e relatou que esse jogo estava sendo
demandado pelas criangas constantemente. Vemos, nesse episdédio, que Catia ja estava
incorporando os recursos disponibilizados pela pesquisa e realizando, ela prépria, as
gravacOes em video e fotos das praticas ocorridas.

Nos encontros que sucederam a gravacdo da ampliagdo da pratica, Céatia mencionou a
brincadeira em varios momentos. Entdo, ap6s encerrarmos 0 quinto encontro, fizemos um
convite inesperado: que tal propormos as criangas a construgdo de um 6nibus? Cétia
prontamente aderiu a ideia, mas se mostrou insegura por ser uma experiéncia nova para ela.
Foi, entdo, que sugerimos uma inversdo de papéis. A pesquisadora assumiria a condugédo da
atividade enquanto a agente realizaria as gravacdes. Assim, o “Projeto Onibus” contribuiu
para que a pesquisa colaborativa compartilnada acontecesse para além dos Encontros
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Formativos. Este € o potencial de uma pratica compartilhada baseada na confianca e na
colaboracdo. Partilhamos ndo sd os lugares de pesquisadora e docente, mas também as
angustias, os conflitos, desafios e prazeres postos por cada um dos lugares. Nesse momento,
essa nova proposta de atividade apresentou a Catia uma nova possibilidade de trabalho com as
criancas, capaz de promover uma maior participacao e interacdo entre elas e delas conosco e
com os materiais. Ao mesmo tempo, ofereceu-se a oportunidade para que a pesquisadora
vivenciasse 0 lugar de quem faz, ou seja, de professora que busca conduzir uma pratica

diferente da que a agente estd acostumada e que emerge da escuta das criangas.

Contudo, o tempo para a realizagdo deste trabalho era muito curto, dado o prazo que tinhamos
para finalizar a pesquisa. Fizemos, ao final do sexto encontro, um planejamento geral com as
duas agentes e iniciamos o projeto (Figura 23). Foram 5 encontros com as crian¢as e um
ultimo encontro com Cétia e Amanda para fecharmos a pesquisa. Os trés primeiros encontros
com as criangas foram destinados ao planejamento do Onibus e levantamento de materiais.
Uma parte do terceiro encontro e o quarto usamos para construir o dnibus e, no quinto e
ultimo, as criancas fizeram as primeiras exploracdes e brincaram no transporte, com direito a
trocador, motorista, volante, dinheirinho e sinal para descer. Neste projeto, seguimos o fluxo
das criancas e compartilhamos saberes, ideias e propostas, numa relagdo simétrica, assim
como propusemos nos Encontros Formativos com as Agentes de Educacéo Infantil. A medida
que o projeto seguia, a participagdo das criangcas aumentava. Elas ndo apenas “seguiam
regras”, mas opinavam, escolhiam, tomavam frente em varias situacdes, construiam,
desconstruiam por meio de ac¢Bes intencionais e experimentaram o lugar de protagonistas

engajados em praticas sociais concretas.

Figura 23 — "Projeto Onibus" — Parte |
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Legenda: Ampliacdo da pratica compartilhada. Atividade realizada entre os meses de setembro e outubro (2016).
Fonte: Videoformacdo.

Nos trechos seguintes, analisaremos como o projeto possibilitou um maior engajamento das

criancas e muitas aprendizagens.
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Trecho 11 (Video 1.° Encontro com as criangas, em 27/09/2016)

Iniciamos o primeiro encontro com as criangas fazendo uma roda. Antes mesmo da agente falar, algumas
criangas comentam que se lembram de mim. Catia aproveita para dizer que retornei porque quero fazer uma
proposta a elas. Diz as criancas que me contou sobre a brincadeira do 6nibus e que eu achei muito legal.
Proponho, entdo, as criancas que fagamos um dnibus para que elas possam brincar, e elas ficam euf6ricas.

Pesquisadora: “E ai, o que vai ter no nosso 6nibus? Quem quer falar ¢ s6 levantar o dedo”.

Tatiana: Vai ter cadeiras.

Pesquisadora: Quantas?

Tatiana: “Assim, oh! (Mostra dois dedinhos). Duas”.

Pesquisadora: “Sera que s6 duas estabom?”.

Tatiana: “Nao”. (Abre as duas mdozinhas mostrando a quantidade que precisava).

Pesquisadora: “Quantos Tatiana estd mostrando agora? Vamos contar? Um, dois, trés... E ai dez cadeiras esta
bom?”.

Criancas: “Sim!”.

Pesquisadora: Entdo, depois vamos ver se vai dar certo com dez cadeiras. E 0 que mais vai ter neste dnibus?
Cétia: “Ana, a Tatiana tem outraideia. Fala, Tatiana”.

Tatiana: “Vai ter uma corda”.

Pesquisadora: “Corda? O que vamos fazer com a corda?”.

Tatiana: “Vai ter uma corda no buraco?”.

Pesquisadora: “E pra que serve estacorda?”.

Tatiana: “Pra segurar assim, oh!” (Faz como se puxasse uma corda de cima para baixo).

Cétia: “Pra segurar?”.

Pesquisadora: “Tatiana, essacorda é aquela que fica no alto e a gente aperta?”.

Tatiana: “E essa!”.

Pesquisadora: “Ah! E aquela cordinha que a gente puxa quando quer descer do 6nibus!” Que legal, Tatiana!
Boa ideia! Mais alguém tem alguma ideia?”.

(Todas as criangas levantam o dedo.)

Pesquisadora: “O que mais, José?”.

José: “Uma escada”.

Pesquisadora: “E como vamos construiruma escada?”.

Cétia: “Uma escadapra subire descer?”.

Tatiana: “A gentefaz um buraco”.

Pesquisadora: “E como vamos fazer um buraco?”.

As criancas ficam caladas, ndo sabem o que propor. Entdo, comego a anotar as propostas de Tatiana e as criangas
olham curiosas.

Fonte: Transcricdo de video.

Esse € o0 momento das primeiras interacbes com as criangas, no qual assumo o papel de
conduzir o projeto. Nem haviamos explorado se as criancgas ja tinham andado de dnibus, como
foi, onde foram e as primeiras ideias ja comecaram a surgir. Naquele momento, partindo do
pressuposto de que ensinar ndo € simplesmente transmitir conhecimentos, comeca a
configurar-se o que Lave e Wenger (1991) chamam de comunidade de pratica, em que a
aprendizagem, o conhecimento e a construcdo da identidade ocorrem pela participacdo das
pessoas em grupos sociais, envoltas em um tema em comum que querem aprender por meio
de compartilhamento de conhecimentos, informacdes e vivéncia, em um tempo determinado.
Comecamos a nos constituir como um grupo, no qual todos nds nos engajamos em prolde um

Unico desejo: construir um onibus por meio do compartilhamento de ideias e propostas.
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Figura 24 — "Projeto Onibus" — Parte Il
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Legenda: Escolha da cor do 6nibus. Atividade realizada em 29/09/2016.
Fonte: Videoformacao.

Trecho 12 (Video 2.° Encontro com as criangas, em 29/09/2016)

Apbs as criangas desenharem em um papel craft grande o que teria no 6nibus, proponho a escolha da cor do
nosso Onibus, ja que no encontro anterior ndo conseguimos definir. Ja com as criangas sentadas em volta de
jornais no chéo, explico que cada uma recebera uma fichinha que deve colorir de uma tnica cor usando o pincel
atdmico. Em seguida, prego as fichinhas no quadro de acordo com a cor, formando um grafico. Contamos
quantas fichas tém de cada cor e registro a quantidade. Por Gltimo, tentamos descobrir qual sera a cor do dnibus
com a ajuda de José (Figura 24).

Pesquisadora: “E agora? Qual sera que tem mais? Qual vocés acham que tem mais?”.

Criancas:“Esse!”. (Algumas criangas se levantam e comegam a apontarpara a fichinha que coloriram — verde).
Pesquisadora:“Olha até onde essa fichinha foi. (Aponto no grafico para a que tem mais fichas). “Agora olha
essadaqui. (Aponto para a verde). Qual tem mais?”.

Criancas:“Esse!”(Verde).

(As outras criancas se levantam e comegam a apontar para a sua fichinha. Peco que se sentem.)

Pesquisadora: “Fu vou contar pra vocés qual a cor que ganhou. José vai me ajudar. Vem cé, José. Olha aqui.
Presta atengdo aqui. Qual cor dessas aquivocé acha que ganhou?”.

José: (Apontapara a que tem mais fichas, a azul).

Pesquisadora: “A azul. Ele acha que ¢ a azul. (Mostro para as criangas). Vocé sabe por que é essa? Por que é
essa?”.

José: “Porque ela ta 14 em cima”.

Pesquisador: “Gente, olha o que o José falou. Ele falou que o azul ganhou porque ele esta la em cima. Quer
dizer que tem mais azul. Entdo, que cor vai ser o dnibus?”.

Criangas:“Rosa! Verde!”.

Fonte: Transcri¢do de video.

E instigante observar o modo como as criancas experimentam o lugar de quem decide, de
quem faz uma escolha, no nosso caso, a partir da ficha colorida com a cor de sua preferéncia.
“Qual (cor) vocés acham que tem mais?”. “Esse!” (a cor que eles pintaram). Depois, quando
José aponta para a azul. “Quer dizer que tem mais azul. Entdo, que cor vai ser o 6nibus?”.
“Rosa! Verde!”. Como vimos, mesmo depois de feita a contagem das fichas de cada grupo, a
maioria das criancas ainda ndo se deslocou de sua propria escolha para se colocar no lugar de
observadoras, empreendendo um raciocinio l6gico-matematico. Nesse caso, centraram-se em
sua propria escolha para dizer que deve valer a cor que escolheram. A quantidade,
objetivamente, ndo importa. Importa seu desejo particular. Também ndo ha, por parte do
adulto que conduz a atividade, um trabalho envolvendo o raciocinio 6gico-mateméatico, por

exemplo, de uma relagdo biunivoca entre as fichas azuis e as demais. Esse trabalho poderia ter
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facilitado o descentramento das criangas promovendo uma comparagdo das fichas, uma a
uma. Porém, ndo se julgou importante esse trabalho nesse primeiro momento. Entretanto, José
ja tem uma percepcao diferente. Embora tivesse pintado sua ficha de amarelo, apontou o
grupo das fichas azuis como vencedor. Podemos inferir, pela resposta de José, que ele se
apoiou na percepc¢do da altura que as fichinhas ocupavam no quadro: “Vocé sabe por que ¢
essa?” “Porque ela ta 14 em cima”. Essa resposta foi suficiente para aquele primeiro momento
em gue as criangas iniciavam uma forma nova de participacdo e expunham o gque pensavam
sobre 0 fendmeno observado. Importava mais assegurar a participacdo delas do que centrar a
atividade na exploracdo do conhecimento l6gico-matematico, que também ndo foi deixado de
lado. Afinal, eram criancas de 3 anos em seus primeiros ensaios de uma participagcdo mais

ativa.

Para que as criangas possam participar, € necessario que vivenciem praticas didrias de
exercicio de escolha em préticas sociais reais. Para essa experiéncia, ndo podemos fazer por
elas, mas podemos criar ambientes propicios para que elas se exercitem. Entretanto, alertamos
que nosso objetivo ndo é a aprendizagem de conceitos matematicos por si, e sim que elas
possam apreender o mundo por meio das diversas linguagens, inclusive a linguagem
matematica. “Essas linguagens constituem-se como instrumentos culturais de apreensdo do
mundo, de maneira a dar forma as diversas aprendizagens infantis” (GOULART, 2002, p. 61).
Nosso papel é estarmos atentas aos conhecimentos que as criancas possuem e criar situacoes

gue sejam desafiadoras para que construam novos conhecimentos.

Como afirma Sarmento (2005), ndo é por acaso que as principais abordagens teodricas atuais
pesquisam a competéncia infantil a partir do momento vivido € ndo no “vir a ser”, na
incapacidade e incompletude infantis. Ao contrario, compreendem a crianga como um ser
capaz, com direito a voz e a ser ouvida, coconstrutora de conhecimento no processo de
interacdo social. Contudo, como afirma Rogoff (1995), enaltecer a autonomia infantil e
estimular sua participacdo ndo significa submeter os adultos aos desejos das criancas. A
autonomia auténtica é regulada na interacdo lado a lado entre sujeitos cooperativos em
determinadas atividades culturais que sdo compartilhadas e possibilitam a participacdo das

criancas com diferentes papéis.

Neste episddio, portanto, o que se destacou foi a capacidade das criangas de escolherem a cor

que gostariam de pintar o dnibus, de expressarem seu desejo por meio da pintura das fichinhas
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e de se deslocarem, talvez como um primeiro exercicio, de seu ponto de vista, de seu desejo,
para observarem quantidades, mesmo que ainda de forma perceptiva, mesmo que esse
trabalho fosse realizado apenas por uma crianca, José. Essa primeira acdo de José abriu
possibilidades para que todo o grupo avancasse (GOULART e ROTH, 2006).

Figura 25 — "Projeto Onibus" — Parte 111
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Legenda: Anténio antecipadamente mostra como devemos colocar o papeldo para fazer o 6nibus. Atividade
realizada em 19/10/2016.
Fonte: Videoformacao.

Trecho 13 (Video 3.° Encontro com as criangas, em 19/10/2016)

No terceiro encontro com as criangas, discutimos o que mais teria em nosso dnibus. A medida que elas apontam
0 que falta em nosso 6nibus, observando a imagem fixada na parede, escrevo no cartaz. Em seguida, leio o que
foi dito por cada uma para, entdo, definirmos como o papeldo serd colocado na montagem do énibus. Anténio,
mais que depressa, mostra como devemos fazer (Figura 25).

Pesquisadora: Lembra que eu trouxe as caixas quando a gente comecgou a falar do énibus? Aif, eu desmontei as
caixas pra ficar mais facil da gente pensar como podemos usar o papeldo pra fazer esta parte aqui do dnibus
(mostra a parte externa do 6nibus naimagem). Que cor é essaaqui?

Criancas: Azul.

Pesquisadora: Vocés se lembram que escolhemos a cor azul pra ser o énibus. Eu entreguei um papelzinho pra
voceés e vocés coloriram da cor que queriam. Af, a cor que mais saiu foi azul. Entdo nosso Onibus serd azul. Eu
trouxe o papeldo pra gente fazer esta parte aqui, como se fosse a parede do 6nibus. (Enquanto eu falava, Antonio
ja pegou o papeldo e comecou a levanta-lo). Como serd que podemos montar... Isso mesmo Antdnio, ele ja
levantou um pedaco aqui. Sera que se a gente for montando assim, conseguimos fazer o 6nibus?

Criancas: Sim.

Pesquisadora: Vem c4, Luciene. Onde mais a gente pode colocar o papeldo aqui pra montar o énibus? (Luciene
levanta e em seguida as outras criangas também. Todas queriam ajudar).

Fonte: Transcricdo de video.

O ambiente potencializador organizado intencionalmente no projeto através dos espagos e
materiais possibilitou que Antdnio se expressasse e compartilhasse suas ideias a procura de
solucbes para a situacdo colocada. O papel de protagonista foi aqui, mais uma vez,
descentralizado, colocando a crianca no lugar de ator social ativo e competente. Apesar da
vulnerabilidade e da dependéncia ser caracteristicas proprias da crianca (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2002), ndo devem ser entendidas como especificidades que as colocam no
lugar de alguém menos capaz. Na verdade, junto com a globalidade, fazem com que a
professora da Educacdo Infantil tenha um papel amplo e que desempenhe diferentes tarefas ao

mesmo tempo, de cuidado e educacéo.
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Para Goulart (2002), entender a crianca pequena como sujeito sociocultural expressa que a
construcdo do conhecimento acontece no encontro com o outro (adulto, criancas, livros,
objetos, etc). Aprende-se através de maltiplas linguagens (brincando, explorando o mundo,
escrevendo, construindo coisas, exprimindo afetos, etc). Entdo, mais importante que ensinar
conceitos € deixar que manipulem, explorem, observem, expressem sua visdao de mundo. Em
se tratando da linguagem matematica (ABRAMOWICZ e WAIJSKOP, 1999), é importante
propor um ambiente repleto de possibilidades com as quais as criangas possam deparar e
resolver situacOes-problema. Esse ambiente lhes permite ir estruturando o raciocinio logico,
realizando descobertas que lhes parecam significativas e criando relacbes que o saber

matematico pode proporcionar na descoberta do mundo e de si mesmo.

Caberia ainda apresentarmos muitos outros episddios, em que as criangas intercambiamcom a
pesquisadora e a agente o lugar de protagonistas. Poderiamos, ainda, observar criteriosamente
de que forma a linguagem matematica apareceu e como as criancas lidaram com ela. Contudo,
nosso trabalho de campo se estendeu muito além dos limites possiveis para a organizacado
deste trabalho. Permanecemos até o final do més de outubro, o que nos deixou um tempo
muito reduzido para procedermos todas as analises que gostariamos de fazer. Sabemos que ha
limites para tal exposicdo, mas, certamente, ndo ha limites para nossas aprendizagens. E, por
isso mesmo, ndo poderiamos finalizar este capitulo sem apresentar alguns indicios de tais
aprendizagens por parte das agentes. Em VArios encontros, relataram a importancia dos
momentos reflexivos para elas e o diferencial da formacdo ao discutir tematicas relacionadas

as suas vivencias com as criangas:

Esses encontros aqui com vocé tém sido muito rico neste sentido (da reflexdo). A
gente nunca tinha parado pra observar uma au la que a gente d4, uma atividade que a

gente propde. Entdo, td sendo muito prazeroso pra gente, pra gente crescer”.
(Amanda, 6.° Encontro Formativo, 16/09/16).

Tem essas formagGes que a gente faz. Igual vocé esta falando, esta questdo de
vivenciar, da crianga manipular, de fazer (discutidos em varios encontros). Da gente
estar vendo a gente mesmo ali (nos videos), sabe. As vezes, a gente faz aquelas
formacdes que fica meio vago e aqui a gente esta discutindo de maneira, assim, mais
ampla. Esta muito bacana pra gente. Eu, pelo menos, ndo tinha tido essa experiéncia
de ver, sabe, as praticas da gente e ver o que a gente precisa melhorar. Muitas coisas
a gente consegue observar, mas tem coisas que, as vezes, (ndo consegue). lgual a
gente falou, uma pessoa de fora que chega. Por isso que é bom essa troca de ideias,
essa interacdo entre a gente, nosso trabalho [..] (Cétia, 6.° Encontro Formativo,
16/09/16).
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Esses depoimentos sdo expressdes de vivéncias que marcaram o contexto colaborativo vivido
pelo nosso grupo nesta pesquisa: a oportunidade de refletir, de se ver e ver a propria pratica
para ressignifica- la, as trocas, o olhar de alguém que ndo pertence a instituicdo sao elementos
que evidenciam o impacto que uma formacdo em contexto, colaborativa e compartilhada,

pode ter.

Ficou muito claro também, tanto para nds pesquisadoras quanto para as agentes, nesta
pequena experiéncia que tivemos, que as criancas respondem ao ambiente quando este € rico

em possibilidades e interagem ativamente entre elas, com os adultos e com os materiais:

Nossa! Quando eu vejo o 6nibus pronto, a gente vé assim como é importante dar
valor a uma brincadeira. O tanto de coisas que esses meninos fizeram pra chegar
nesse 6nibus. Tudo que foi discutido. Pode ser feito no inicio do ano e levar o ano
todo pra chegar na conclusdo. Eles vao estar sempre aprendendo alguma coisa.
Questdo de numero, cor, formas. Tudo que a gente precisa trabalhar foi trabalhado
na atividade. N&o precisa ser macante. E com a participacdo deles, entusiasmos
deles. Foi muito bacana. Acrescenta muito. (Amanda, 7.° Encontro Formativo,
08/11/16).

Serviu pra mim pra valorizar mais esta questdo da participacdo deles. Igual nos ja
tinhamos falado: de ouvir, observar mais (as criangas). De uma coisa (a brincadeira
de andar de dnibus), assim, que partiu deles, foi muito mais significativa que muitas
coisas que nds trabalhamos. (Catia, 7.° Encontro Formativo, 08/11/16).

As criancas, durante o projeto de construcdo do 6nibus, eram instigadas a interagir com o
ambiente e a participar ativamente das etapas, desde o planejamento até a construgcdo do
transporte. Suas observagdes, perguntas e vivéncias, a0 mesmo tempo em que davam
contorno ao projeto, colocavam-nas no lugar de protagonistas. A pratica de listar o que teria
em nosso Onibus s6 foi possivel a partir das colocacfes das criancas, que, a cada encontro,
incrementavam a lista, opinando sobre o que devia constar. Na escolha do material que seria
usado na campainha e na cor do dnibus, elas vivenciaram praticas sociais em que a escolha,
por meio do voto, definiria a situacdo, mesmo que, como vimos no sexto capitulo, elas ndo
conseguissem se descentrar de sua propria escolha. Na montagem do 6nibus, assim como em
todo o processo, as criangas tomaram frente em varias situacdes, construiam, desconstruiam
por meio de acBes intencionais e experimentaram o lugar de protagonistas engajadas em

préticas sociais concretas.

Enfim, ainda poderiamos aprofundar muitas questdes que no escopo deste estudo ndo foram
debatidas ou apenas mencionadas. Mas nosso objetivo principal, levando em consideracéo

que se trata de um mestrado profissional com prazo rigoroso, sem direito a bolsa de estudo e
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com foco na prética, era causar um impacto nas praticas pedagogicas, trazendo a tona o

potencial de todos os participantes — criancas, Agentes de Educacdo Infantil e pesquisadoras.
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7. FIM DA JORNADA E INICIO DE UM NOVO CAMINHO...

Buscamos nesta pesquisa refletir colaborativamente — pesquisadoras e agentes de Educacdo
Infantil — sobre as praticas pedagdgicas realizadas com criancas de 3 anos, principalmente
aquelas relacionadas a linguagem matematica, em um Centro Municipal de Educagéo Infantil,

no municipio de Contagem.

No decorrer de nosso estudo, a insercdo em campo nos evidenciou muitas questdes
relacionadas a participacdo das criangas, ao planejamento e & postura das agentes ao conduzir
as atividades. Dessa forma, ampliamos nossos olhares e aceitamos os desafios que emergiram
do contato com a realidade. Adotamos, entdo, uma metodologia que acreditdvamos ser capaz
de provocar uma reflexdo sobre a préatica e suscitar, consequentemente, novas aprendizagens,

das quais todos se beneficiariam: criancas, agentes, escola e pesquisadoras.

Nesta pesquisa, tivemos a oportunidade de fazer uma revisdo da literatura sobre a historia das
criancas, da infancia, da Educacao Infantil e das creches no municipio de Contagem. Sabemos
que varias concepgdes de infancia e crianca construidas historicamente, e aqui retratadas,
encontraram nas instituicbes de Educacdo, desde sua origem, espagcos consonantes e
dissonantes. Tais concepcOes, ndo obstante, fazem parte do imaginario que nos, educadoras,
temos acerca da infancia e da crianca e que, consequentemente, podem influenciar as praticas
pedagdgicas nas creches e pré-escolas. O municipio de Contagem, apesar das peculiaridades
relacionadas ao contexto social, politico e econdmico, ndo esta desvinculado da histdria de
constituicdo das creches. Revelar as circunstancias nas quais as creches contagenses foram
criadas nos possibilitou entender a importancia e as dificuldades de se superar a visdo
assistencialista desse atendimento e de se construir um novo olhar sobre seu papel,
estimulando a compreensdo da creche como um espago coletivo destinado a educacéo e ao

cuidado das criangas pequenas.

Adentramos também nos referenciais teoricos da Sociologia da Infancia e da Psicologia, que
revelam os conceitos de infancia e de crianca e que se baseiam na identificacdo das
singularidades infantis, reconhecendo que as criancas sao atores sociais plenos (SARMENTO,
2005), inseridas em um mundo complexo onde ndo apenas reagem as suas demandas, mas
também agem e as transformam (VY GOTSKY, 1984). Além disso, vimos que as criangas sdo

produtoras de cultura e participantes da construcdo de sua propria vida e da vida daqueles que
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a cercam. Possuem voz propria e, por isso, devem ser ouvidas e envolvidas no dialogo e na
tomada de decisdes. Como cidadas de direitos e atores sociais, necessitam da implementacdo
de politicas publicas que assegurem uma Educacdo Infantil de qualidade. Nessa perspectiva,
cabe ao professor romper com um planejamento rigido e definido a priori para incluir a
crianca, seu ponto de vista e as questdes que emergem gquando estdo brincando, explorando o

ambiente, interagindo com seus pares, com o0s adultos, com 0s espagos e com 0s materiais.

Contudo, como traduzir essas novas concepgdes num trabalho cotidiano, dentro de um espaco
institucional capaz de construir uma ponte entre curiosidade infantil, sua forma de explorar o
mundo e os conhecimentos a serem construidos coletivamente? Acreditamos que o melhor
caminho é acolher, ouvir, provocar e seguir o fluxo das criancas a partir de propostas que
dialoguem com o mundo infantil e seu desejo de conhecer a si e a0 mundo a sua volta
(GOULART et al, 2016). Praticas fragmentadas, baseadas na repeticdo e memorizacdo ndo
dialogam com a globalidade infantil (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002), forma como 0s
pequenos veem o mundo. ‘“Precisamos romper com praticas profissionais rotineiras,
burocréticas e individuais, considerando que a interdisciplinaridade com outras areas do saber
na creche sera imprescindivel ao projeto educativo” (ANDRADE, 2010, p. 25). Praticas estas,
entendidas por nds, como praticas socioculturais e historicas, que estdo associadas a uma
relacdo entre teoria e pratica, em que conhecimentos tedricos, praticos e éticos influenciam a

préxis.

Nesse processo de transformacdo da pratica em prol das criancas e suas familias, era
fundamental a reflexdo docente sobre os saberes da experiéncia. Por isso adotamos, nesta
pesquisa, 0 termo professor reflexivo (SCHON, 1990; NOVOA, 1995) em oposicdo a
racionalidade técnica presente no trabalho e formagdo docente, cujo papel do professor é de
instruir, transmitir informacdes adquiridas de fora para dentro. Assim como descreve
Vygotsky (1984), entendemos a aprendizagem (ndo s6 em relagdo as criancas, mas também
aos adultos) como algo a ser construido num movimento que incorpora avangos e recuos,
contradicOes, aprofundamentos e também rupturas, em um processo dialético complexo, por
meio da participacdo do sujeito na cultura. E ainda citamos Lave (1997), que, na mesma
perspectiva historico-cultural de Vygotsky, defende que o ponto de partida da aprendizagem é
a préatica social que acontece em comunidades de pratica. A aprendizagem vai além da
aquisicdo racional do conhecimento, pois envolve a emogdo, os sentimentos, as formas de

comunicacdo, os conflitos, as rupturas. Por isso optamos pela pesquisa colaborativa, por
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entendermos que seu cardter mediador entre a comunidade de pesquisa e a comunidade de
pratica pode aproxima-las e provocar, por meio da investigacdo, reflexbes significativas
(IBIAPINA, 2007).

Nessa pesquisa colaborativa e compartilhada, ndo temos duvidas de que intercambiar o papel
de protagonistas (adultos e criancas) nos possibilitou experimentar diferentes papéis, enxergar
caminhos desconhecidos e exercitar habilidades que a escuta, 0 acolhimento e a reflexdo nos
proporcionaram. Todos o0s atores desse estudo foram protagonistas em determinados
momentos como em uma “danga do protagonismo”. Durante o processo, ora eu, como
formadora, vivencio este lugar, escuto o que as agentes falam, aceito e provoco; depois me
despeco desse lugar; ora elas, as agentes, assumem o lugar de formadoras. Cétia, ao ouvir e
aceitar 0 que as criangas expressam por meio do faz de conta e fluir com elas, deixando de
lado a atividade de colagem das bandeirinhas, possibilita que as criancas sejam protagonistas.
Ao fluir com as criangas, a agente sugere: “Quero explorar isso!” Entdo, ela passa a ser a
protagonista e abre seu planejamento para que as criancas também sejam. Quando relata a
experiéncia de brincar de dnibus e sugerimos que a transforme em um projeto, volto a cena.
Acolho, escuto e provoco para que a pratica seja transformada. O movimento empreendido
junto a universidade segue este mesmo fluxo. A cada encontro de orientacdo, intercambiamos
o0 lugar de protagonistas. A cada feito das agentes e das criangas, novas discussdes foram
empreendidas de forma colaborativa e compartilhada. As reflexdes, fruto dos encontros de
orientacdo, alavancavam os encontros com as agentes e com as criancas e possibilitaram a
construcdo de um trabalho rico e produtivo. Entdo, acolher, escutar, provocar e transformar
ocorreram todo o tempo, entre todos os atores (GOULART et al, 2016), criangas, agentes,

pesquisadora e orientadora.

Todas aprendemos muito a medida que teciamos caminhos colaborativos. As agentes se
empoderaram enquanto profissionais, ao tomarem consciéncia de suas praticas, problematiza-

las e aceitarem o desafio de inova-las, mesmo que em passos curtos.

E aqui temos que destacar o potencial do video como instrumento de pesquisa. O impacto
provocado pela observacdo das imagens da pratica de cada uma trouxe um imenso diferencial.
Vencidas as primeiras barreiras do medo da exposicdo e sentindo-se acolhidas, o video
proporcionou um mergulho do qual fez emergir novas potencialidades criadoras para todo o
grupo.
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Nos, pesquisadoras, entre idas e vindas, acertos e erros, também nos formamos e, por que nao,
empoderamo-nos. Aprendemos também a ouvir, a respeitar, a problematizar e a construir

colaborativamente a dificil tarefa de cuidar de criancas pequenas e educé-las.

Ja as criancas experimentaram um lugar diferente do que estavam acostumadas, foram
ouvidas, valorizadas e convidadas a agir. Dar a oportunidade as crian¢as de exercerem seu
protagonismo foi um dos objetivos perseguidos em nossa pesquisa, porque tinhamos a clareza
de que o protagonismo das pesquisadoras e das agentes de Educacdo Infantil j& era

institucionalizado naquele espaco.

A experiéncia vivida com o desenvolvimento desta pesquisa nos trouxe importantes
resultados acerca: (a) da integracdo entre a universidade e a escola; (b) do potencial da
metodologia colaborativa/formativa, em especial do uso do video como instrumento que
permitiu a reflexibilidade e a tomada de consciéncia da praxis e encorajou as participantes a
buscarem novos olhares sobre seu fazer profissional; (c) da importancia do protagonismo das
criancas; (d) da construcdo de um roteiro metodoldgico de formacdo docente que dispara um
processo inicial de reflexdo sobre a pratica voltada para profissionais que buscam ampliar sua
formacéo profissional para trabalhar com criangas pequenas; (e) da construgdo da linguagem

matematica como possivel ferramenta de apreensdo do mundo da crianca pequena.

Em relacdo a integracdo entre a universidade e a escola, a pesquisa nos revelou que ela é
possivel e necessaria, mas exige sensibilidade e uma metodologia que seja capaz de
aproximar tedricos e praticos sintonizados em prol de um mesmo objetivo. Em nosso caso,
acreditamos que a integracdo sé se iniciou quando, de fato, entendemos o que é pesquisar
colaborativamente, fato ocorrido na primeira reunido de orientacdo apds o primeiro encontro
formativo com as agentes, conforme apresentado no sexto capitulo. Ou seja, a colaboracéo so
foi possivel quando favorecemos, juntamente com as agentes, a producdo de espacos para
reflexdo das praticas pedagdgicas. Espacos estes que sé se consolidaram quando adotamos 0s
principios de escutar, acolher, provocar e transformar. Aprender em companhia permitiu
deslocar a aprendizagem profissional do isolamento para promover um desenvolvimento

profissional cooperado.

Por sua vez, os resultados ndo seriam os mesmos se adotassemos uma metodologia diferente.

Percebemos que o desenho que criamos, envolvendo a observacdo da préatica junto com as
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criangas, os encontros formativos com as agentes e as reflexdes na universidade durante as
orientagdes se tornaram um instrumento potente para que, em tdo pouco tempo, pudéssemos
chegar aos resultados a que chegamos. A observacdo da pratica nos trouxe pistas preciosas
sobre os caminhos que deveriamos trilhar. Sem ela, talvez ndo teriamos elementos suficientes
para provocar nas agentes a reflexdo. A videoformacéo utilizada nos encontros formativos se
destacou como um dos instrumentos da metodologia e teve dupla importancia. Ao mesmo
tempo em que permitiu que me visse e refletisse sobre minha conduta a partir da anélise do
primeiro Encontro Formativo com as agentes em uma reunido de orientacdo, viabilizou as
agentes se verem, perceberem como as criancas reagiam diante das atividades propostas por
elas e ampliou seu olhar sobre o0 que faziam. As reflexdes a partir dos videos da rotina, das
formacdes e das discussdes tedricas nos momentos de orientacdo traziam elementos nao
observados, seja na postura das agentes, da pesquisadora ou na reagdo das criangas, e davam
contorno a pesquisa. A utilizacdo dos videos foi tdo importante enquanto mecanismos
formativo e problematizador que até uma das agentes, Cétia, apropria-se dessa ferramenta
utilizando gravacdes do seu préprio celular e fotos como evidéncias que traduziam discussdes
que faziamos nos encontros e que retratavam o que ocorria em sua sala quando comegou a
observar mais as criancas. Dessa forma, a metodologia adotada e, principalmente, a
videoformacdo, foi de suma importancia, pois fez emergir processos formativos em que a
reflexibilidade e a tomada de consciéncia da praxis de todas as envolvidas favoreceram a
superacdo de modos cristalizados de pensar e agir e encorajaram a busca de novos olhares
sobre o fazer profissional de cada uma. Acreditamos, inclusive, que, diante da metodologia
adotada, o proximo passo seria nossa “saida de cena” para que as agentes pudessem
compartilhar conosco uma préatica realizada por elas, apds nossas discussoes, reflexdes e
vivéncias. Mas, como ja anunciamos, o tempo limitado que tinhamos ndo nos permitiu
avancar. Contudo, a partir de algumas crencas que as participantes trouxeram, colocamos em
questdo pontos cristalizados que comandavam o planejamento, a rotina e a aprendizagem das

criancas e gue tiveram muitos resultados positivos.

Porém, gostariamos de destacar que todo esse esforco culminou na possibilidade de as
criancas experimentarem uma atividade em que foram protagonistas. Mesmo com um curto
espaco de tempo, pudemos mostrar que as criangas podem agir por conta prépria e ocupam o
lugar do poder da escolha, da expressdo de suas individualidades, da expressdo de seus

desejos e de suas formas de verem 0 mundo. Ao transformar a sala de aula em um ambiente
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participativo e estimulador, onde podiam interagir entre si, com 0s adultos e os materiais, elas

afloraram e mostraram sua competéncia.

Com esta pesquisa, entendemos que, mesmo em condicbes mais dificeis e precarias, €
possivel a construcdo de um roteiro metodoldgico de formacdo docente que dispara um
processo inicial de reflexdo sobre a pratica voltada para profissionais que buscamampliar sua
formacéo profissional para trabalhar com criangas pequenas. Consideramos, na verdade, como
um inicio de conversa, um pontapé inicial que possibilitou uma experiéncia de inversao de
perspectivas, tanto no trabalho das agentes de Educacdo Infantil que, a partir dessa
investigagcdo, comegaram a ouvir as criancas e a ver suas potencialidades, quanto para as
criancas, que comecam a experimentar o lugar de protagonistas. Assim, avancamos de uma
pratica mais rigida e controladora para uma em que a participacdo das criangas aumentasse,
mesmo que ainda de forma fragmentada. Mas ndo paramos por ai. Também foi possivel uma
intervencdo na préatica. Vivenciamos de forma compartilhada uma experiéncia incrivel!
Construimos um énibus conjuntamente, a partir da observa¢do de uma das agentes sobre uma

nova forma de brincar das criangas, em um momento de faz de conta.

E, finalmente, retomamos a nossa pergunta que deu origem a essa pesquisa: Matematica na
creche? O que podemos falar sobre isso? De certo, acreditamos que a pergunta ainda esta por
ser aprofundada. Apesar de a linguagem matematica estar presente nas praticas das agentes,
em nossas discussdes e no projeto de construcdo do dnibus, cabe, ainda, a definicdo de um
foco mais apurado e um olhar mais aprofundado sobre a questdo para ampliarmos essa
discussdo. Contudo, como ja apontamos no quarto capitulo, entendemos que, ao invés de
centrarmos nosso foco no ensino de conhecimentos matematicos, devemos possibilitar as
criancas experiéncias ricas, em se tratando da linguagem matematica, praticas culturais de
brincadeiras, de jogos e situacdes desafiadoras, em que 0s pequenos possam ler a realidade e
explorar o0 mundo. Quando pensamos em criangas pequenas, embora vivamos em um mundo
onde a matematica se faz presente, ndo é a matematica que acontece desde bem cedo para a
crianga, e sim, viver, explorar o mundo e a si mesma. Nessa exploracdo, podemos ler e
identificar elementos dos diversos campos do conhecimento, inclusive da mateméatica. Cabe
ainda mencionar que, independentemente de qual conhecimento estd em pauta, existem
principios que orientam uma pratica pedagdgica de qualidade na Educacdo Infantil e que, para
nos, pautam-se: (a) na escuta das criangas que desafiam os adultos a “sensibilizarem-se e se

permitirem ser afetados, mais do que se deixarem agir automaticamente com a inten¢éo de
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afetar as criangas [...]” (GOULART; RIBEIRO; PEREIRA, 2016, p. 61); (b) nas relagdes
simétricas que podemos construir com elas, em que todos sdo protagonistas na construcdo do
curriculo e (c) no curriculo emergente que surge da juncdo dos dois primeiros e que inverte a
l6gica com a qual j& estamos acostumados a trabalhar, em que o curriculo, e ndo as criangas, é

que da o tom as nossas praticas.

N&o temos duvidas de que esse estudo abre muitas portas para outras investigacdes em que a
formacdo continuada no interior da escola, a participacdo e a aprendizagem das criangas e 0
trabalho com a linguagem matematica, em se tratando de criancas pequenas, podem e devem
ser problematizados. Na verdade, é o que pretendo fazer, ja que aqui se encerra uma jornada,
mas se inicia uma nova caminhada na qual, por meio do doutorado, pretendo dar continuidade
a carreira de pesquisadora estudando mais a fundo temaéticas que surgiram como fruto da

presente pesquisa.

Para finalizar, gostariamos de trazer algumas reflexdes para subsidiar as politicas publicas em
relacdo a Educacdo Infantil. Nesta pesquisa, podemos ndo apenas ver, mas também vivenciar
o complexo trabalho com as criangas pequenas. As especificidades das criancas tornam nosso
trabalho ainda mais desafiante a querer de nds um aparato de conhecimentos necessarios
guando se fala em cuidado e educacdo de criancas pequenas em espacos coletivos.
Percebemos que elas possuem maneiras proprias de se comunicar, de explorar, de sentir e de
entender o mundo que nds, educadores, precisamos conhecer para proporcionar a elas um
ambiente adequado para sua formacdo. Temos o papel de desvendar o conhecimento que esta
por tras de uma brincadeira, de uma pergunta, de um gesto para proporcionar um trabalho de
qualidade na Educacdo Infantil. Dada a complexidade do trabalho, é importante que 0s
municipios, e especialmente Contagem, estejam em consonancia com a lei que traz a
obrigatoriedade de, pelo menos, a formacdo minima do magistério, em nivel médio, na
modalidade normal para a docéncia na Educacdo Infantil. Por outro lado, educar a infancia
exige também constante reflexdo sobre a pratica, em busca da criacdo de formas diferentes e
inovadoras de pensar, sentir e agir no contexto escolar. Por isso, a importancia da formacéao

em servico dos docentes que atuam com a crianca pequena.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO |

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO -TCLE

Prezadas professoras e agentes de Educacéo Infantil,

Viemos através deste convidar vocé para participar da pesquisa intitulada “Matematica na creche?
Uma anélise do curriculo e das préaticas pedag6gicas em um Centro Municipal de Educacdo Infantil de
Contagem”. Os pesquisadores responsaveis sdo a Prof'. Dra. Maria Inés Mafra Goulart, do departamento de
Ciéncias Aplicadas a Educacdo — DECAE, da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais
— UFMG, e a mestranda Ana Luisa Viana Pacheco, do Mestrado Profissional Educacdo e Docéncia —
PROMESTRE/UFM G.

Esta pesquisa tem como objetivo analisar praticas pedagdgicas propostas as criancas entre dois e trés
anos, emum Centro Municipal de Educagdo Infantil, tendo como foco os saberes matematicos e contrastar com
o curriculo proposto pelo municipio. Neste processo, mapearemos o perfil das profissionais que participardo da
pesquisa; analisaremos o caderno “A crian¢a ¢ a matematica” da colecdo “Curriculo da Educacdo Infantil de
Contagem: experiéncias, saberes e conhecimento” em didlogo com o Projeto Politico-Pedagdgico da Instituicao
pesquisada; Mapearemos a pratica observada; Identificaremos os elementos que caracterizam oportunidades de
vivenciar experiéncias, principalmente as relacionadas a linguagem matematica e produziremos um caderno
destinado as profissionais contendo a experiéncia vivenciada e trazendo subsidios para a construcédo de uma
pratica que considere os interesses das criancas e lhes permita expandir conhecimentos e vivéncias relacionadas
a linguagem matematica.

Sabemos que em algumas ocasides as pessoas podem se sentir desconfortaveis, incomodadas,
constrangidas ou intimidadas ao se propor a participar de uma entrevista. Tais riscos serdo amenizados pela
possibilidade de o estudo contribuir para a melhoria da qualidade da educacdo publica e, em particular, da
Educacdo Infantil. Ressaltamos que todas as pessoas que participarem da pesquisa estardo resguardadas por
qualquer eventualidade decorrente desta. Para tanto, escolheremos nomes ficticios para os entrevistados e as
instituicGes que representam. O objetivo é dar uma maior protecdo da imagem e da identidade aos participantes.

Como parte da pesquisa, serdo entrevistadas as professoras e agentes de Educacdo Infantil da instituicdo
para tracar o perfil e a trajetoria profissional das mesmas e, dentre elas, aquelas que trabalham com criancas
entre dois e trés anos para discutirmos e analisarmos a pratica. O objetivo desta Ultima proposta é obter acesso as
concepgdes que as agentes possuemacerca da crianca, infancia e Educacéo Infantil e dos aspectos que compdem
o curriculo; como os saberes e conhecimentos infantis integram o planejamento e as a¢bes pedagodgicas e, por
fim, pretende entender que conhecimentos e saberes sdo privilegiados nas atividades cotidianas . Essa entrevista
serd gravada e transcrita. Faremos, além disso, filmagens do espaco fisico e de atividades realizadas com as
criangas para serem analisadas e reconstruidas coletivamente. As informagbes e as gravagdes que forem
proporcionadas pelas entrevistas e pelas filmagens das atividades realizadas com as criangas serdo utilizadas para

fins académicos pelos responsaveis da pesquisa.
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Todo material coletado serd organizado pelos coordenadores da pesquisa e feito o tratamento adequado.
Esses dados ficardo armazenados durante cinco anos. Depois desse tempo, serdo descartados.

O local das entrevistas serd nas proprias dependéncias da escola ou emum local mais apropriado. As
entrevistas serdo agendadas com 5 (cinco) dias de antecedéncia no minimo, de acordo com a disponibilidade das
participantes, e acontecerdo em Contagem.

Queremos deixar claro que se trata de um estudo voluntario em que ndo havera ressarcimento pela
participagdo no mesmo. Portanto, qualquer professora ou agente de Educacdo Infantil convidada a participar do
estudo terd pleno direito de recusar sua participacdo sem que haja qualquer tipo de constrangimento. Fazemos
questdo de informar, ainda, que a qualquer momento e por qualquer motivo, as pessoas que forem participar da
pesquisa poderdo desistir da mesma. Este documento serd fornecido em duas vias, de mesmo teor, ficando uma
de posse dos pesquisadores e outra de posse dos sujeitos da pesquisa.

Solicitamos que sempre que ocorrerem dividas no decorrer da pesquisa vocé possa nos comunicar
através dos contatos abaixo relacionados. O Comité de Etica em Pesquisa da UFM G devera ser acionado apenas

em caso de davidas relativas a ética na pesquisa.

Prof. Dra. Maria Inés Mafra Goulart
Tel: (31) 3409-6355
E-mail: marinesmg@gmail.com

Ana Luisa Viana Pacheco
Tel: (31) 9138-3636
E-mail: analoisviana@gmail.com

COEP — Comité de Etica em Pesquisa da UFMG

Av. Antbnio Carlos, 6627 — Unidade Administrativa Il — 2.° Andar — Sala 2005
Campus Pampulha, Belo Horizonte, MG — Brasil

Telefax (31) 3409-4592

E-mail: coep@prpg.ufmg.br

Prof. Dra. Maria Inés Mafra Goulart Ana Luisa Viana Pacheco
Professora Associada FaEf UFMG Mestranda — PROMESTRE FaEUFMG

Caso vocé esteja de acordo com o TCLE apresentado acima, solicitamos que preencha os dados e assine

abaixo:

DECLARAGCAO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Eu , portador da RG

, declaro que concordo em participar da pesquisa “Matematica na creche? Uma

anélise do curriculo e das préticas pedagdgicas em um Centro Municipal de Educagdo Infantil de Contagem”.
Estou ciente das informagfes deste documento. Declaro também que recebi uma cépia do mesmo.
Belo Horizonte, de de 2016.

Assinatura igual a da identidade


mailto:analoisviana@gmail.com
mailto:coep@prpq.ufmg.br

162

APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO I

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezados Pais,

Viemos através deste convidar vocé para participar da pesquisa intitulada “Matematica na creche?
Uma analise do curriculo e das praticas pedagégicas em um Centro Municipal de Educacdo Infantil de
Contagem”. Os pesquisadores responsaveis sao a Proft. Dra. Maria Inés Mafra Goulart, do departamento de
Ciéncias Aplicadas a Educacdo — DECAE, da Faculdade de Educagdo da Universidade Federal de Minas Gerais
— UFMG, e a mestranda Ana Luisa Viana Pacheco, do Mestrado Profissional Educacdo e Docéncia —
PROMESTRE/UFMG.

Esta pesquisa temcomo objetivo analisar praticas pedagdgicas propostas as criangas entre dois e trés
anos, em um Centro Municipal de Educacéo Infantil, tendo como foco os saberes matematicos e contrastar com
o curriculo proposto pelo municipio. Neste processo, mapearemos o perfil das profissionais que participardo da
pesquisa; analisaremos o caderno “A crianga e a matematica” da cole¢do “Curriculo da Educacdo Infantil de
Contagem: experiéncias, saberes e conhecimento” em didlogo com o Projeto Politico-Pedagdgico da Instituicio
pesquisada; Mapearemos a pratica observada; Identificaremos os elementos que caracterizam oportunidades de
vivenciar experiéncias, principalmente as relacionadas a linguagem matematica e produziremos um caderno
destinado as profissionais contendo a experiéncia vivenciada e trazendo subsidios para a constru¢do de uma
pratica que considere os interesses das criangas e lhes permita expandir conhecimentos e vivéncias relacionadas
a linguagem matematica.

E por isso que estamos convidando vocés a participarem conosco desta pesquisa. Para sua realizago,
serdo necessarias filmagens do espaco fisico e de atividades realizadas com as criangas. O material que
pretendemos coletar se refere as atividades em sala de aula, bem como produgfes das criancas, além de
entrevistas comas agentes de educacdo infantil. Por isso, viemos pedir a sua Concordancia Formal para o uso de
imagens dos seus filhos e dos demais materiais produzidos por ele para fins de estudo. Os dados analisados seréo
divulgados por meio da producdo e apresentacdo de relatérios de pesquisa para a comunidade académica;
apresentacdo de trabalho em eventos cientificos; produc¢do de artigos para publicagdo em periédicos nacionais e
internacionais, producio de videos didaticos. E importante ressaltar que manteremos sigilo quanto a
identificacdo de todos os sujeitos envolvidos, bem como da instituicao.

Todo material coletado por meio dos videos e das producdes das criangas serd organizado pelos
coordenadores da pesquisa e feito o tratamento adequado. Esses dados serdo armazenados durante cinco anos.
Depois desse tempo, serdo descartados.

O beneficio que a pesquisa ird trazer, além da producdo do conhecimento acerca das criancas desta
faixa etéria, é a formacéo das profissionais que atuam com as criangas pequenas, nesta instituicao.

Gostariamos ainda de acrescentar que se trata de um estudo voluntério e que, portanto, ndo havera
ressarcimento pela participacdo no mesmo. Assimsendo, vocés terdo o pleno direito de recusar a participacdo de
seu filho na pesquisa. E, ainda, se, porventura, ao iniciar os trabalhos na escola vocés ndo estiverem se sentindo
confortaveis com os procedimentos usados pelos pesquisadores, estardo livres para colocar restricdes ou mesmo

retirar o consentimento da participacéo de seu filho na pesquisa, semque haja qualquer tipo de penalizagéo.
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Este documento sera fornecido em duas vias, de mesmo teor, ficando uma de posse dos pesquisadores
e outra de posse dos sujeitos da pesquisa.

Solicitamos que sempre que ocorrerem dividas no decorrer da pesquisa, VOCé possa nos comunicar
através dos contatos a seguir. O Comité de Etica em Pesquisa da UFM G deveré ser acionado apenas em caso de

ddvidas relativas a ética na pesquisa.

Prof. Dra. Maria Inés Mafra Goulart
Tel: (31) 3409-6355
E-mail: marinesmg@gmail.com

Ana Luisa Viana Pacheco
Tel: (31) 9138-3636
E-mail: analoisviana@gmail.com

COEP — Comité de Etica em Pesquisa da UFMG

Av. Antonio Carlos, 6627 — Unidade Administrativa Il — 2. ° Andar — Sala 2005
Campus Pampulha, Belo Horizonte, MG — Brasil

Telefax (31) 3409-4592

E-mail: coep@prpg.ufmg.br

Prof. Dra. Maria Inés Mafra Goulart Ana Luisa Viana Pacheco
Professora Associada FaEf UFMG Mestranda — PROMESTRE

Caso vocé esteja de acordo com o TCLE apresentado acima, solicitamos que preencha os dados e assine
abaixo:

TERMO DE CONCORDANCIA DOS PAIS

Concordo com a participacéo de meu filho/filha

na pesquisa intitulada

“Matematica na creche? Uma andlise do curriculo e das praticas pedagdgicas em um Centro Municipal de
Educacdo Infantil de Contagem”, orientada pela Professora Maria Inés Mafra Goulart, e estou ciente dos

objetivos, condicfes do estudo e uso do material coletado.

Belo Horizonte, de de 2016.

Pai/Mae ou Responsavel Legal


mailto:coep@prpq.ufmg.br
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APENDICE C-ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

ROTEIRO ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA
FORMACAO E TRAJETORIA PROFISSIONAL —AGENTES DE EDUCACAO INFANTIL

Data/Hora/Local

Entrevistada/Data de nascimento

Vamos conversar um pouco sobre vocé e sua vida profissional, sua formagédo, suas expectativas na carreira, 0s

desafios...

BLOCO I: ESCOLARIDADE E FORMAGAO

Qual a suaescolaridade?

Em queano se formou?

Atualmente estd estudando?

O que te levou a dar continuidade aos estudos?

Vocé participa de atividade de formagdo continuada?
Abordam a Educacéo Infantil?

Ha quanto tempo foi o Ultimo?

Pretende fazer outras atividades de formagdo? Por qué?

BLOCO II: EXPERIENCIA PROFISSIONAL E SITUACAO FUNCIONAL

Fale-me um pouco sobre suaexperiéncia profissional...

Ha quantos anos vocé trabalha na &rea da educacgao?
Tem outro cargo?

Sempre trabalhou na Educacédo Infantil?

E sobre suaescolhaem trabalhar como agente de Educagéo Infantil...

O que a levou a escolher essa profissdo?

Quanto tempo tem?

Sempre trabalhou neste CEMEI?

Qual é a suasituacdo trabalhista atual como agente de EI?

Para vocé, quais tém sido os pontos positivos dasua profissdo? E os desafios e/ou dificuldades?

E pensando no seu futuro profissional...

Vocé pretende permanecer nesta carreira? Por qué?

Qual o seu sonho profissional?

O que mais vocé gostariade me falar que n6s ndo conversamos?





