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Resumo

A pesquisa intitulada “Docéncias no Colégio de Aplicagdo da UFSCar: uma etnografia dos
saberes e das identidades que inspiram uma outra educa¢do dos 0 aos 10 anos” se propos a
“Analisar como a formagdo e o desenvolvimento profissional das professoras do Colégio de
Aplicagdo da UFSCar, no trabalho com bebés e criancas pequenas, produzem saberes e
identidades docentes que podem inspirar a educacdo das criangas maiores”. Dos objetivos
especificos da investigagdo, destacam-se: 1) Mapear e analisar o processo formativo
(formagdo inicial e continuada) das professoras do Colégio de Aplicagdo da UFSCar; 2)
Mapear e analisar as concepgdes docentes e as praticas pedagodgicas das professoras do
Colégio de Aplicagdo da UFSCar; 3) Analisar as identidades e os saberes das professoras do
Colégio de Aplicacao da UFSCar e 4) Compreender de que modo as praticas pedagogicas da
Educagdo Infantil podem refletir sobre as praticas pedagdgicas com criangas maiores. A
investigacao buscou responder a seguinte questao: “De que modo os saberes e as identidades
construidas por professoras de bebés e criangas pequenas, no Colégio de Aplicacdo da
UFSCar, podem contribuir para repensar a educa¢do das criangas maiores?”. Teve-se por
hipotese que os saberes e as identidades docentes construidos pelas professoras no trabalho
com bebés e criancas pequenas oferecem contribuicdes para repensar praticas pedagdgicas
voltadas as criangas maiores no ambito de uma educacdo da infancia, uma vez que se pautam
em praticas democraticas, de didlogo e de respeito construidas colaborativamente no cotidiano
com diferentes sujeitos; considerando tempo de atuagdo, experiéncia, espacos, materiais €
concepgoes, essas praticas permitem repensar a educagdo de criangas maiores. A pesquisa
caracterizou-se como uma pesquisa de natureza qualitativa, baseada na etnografia (Geertz,
1989; 2004; André, 2008; Oliveira, 2013; Reis e Mendes, 2018; Silva e Silva, 2021) e fez uso
de diversos procedimentos para a producdo, coleta e anélise de dados para atender aos seus
objetivos, tais como entrevistas, diarios, revisdo e analise de documentos, bem como
observagdes do cotidiano vivenciado no Colégio de Aplicagdo da UFSCar. Os dados
produzidos foram analisados e interpretados sob o referencial da Andlise do Conteudo
(Bardin, 2011). O referencial tedrico sobre o qual se debrugou a investigacdo se pauta nos
Estudos das Infancias e nas Pedagogias da Infancia, cunhada neste texto como Pedagogias das
Infancias, retomando a produgdo de Rocha (1998, 1999), Kishimoto e Oliveira-Formosinho
(2007) e Oliveira-Formosinho (2013). Dos principais resultados da investigacao, destaca-se a
constru¢do de uma identidade docente plural das professoras investigadas, marcada por
diversas experiéncias, entre elas, a experiéncia de estar em um Colégio de Aplicagdo, um
contexto educativo que abrange o ensino, a pesquisa € a extensdo de maneira integrada. A
aprendizagem da escuta, do didlogo e do respeito as criangas aparece como resultado de uma
identidade que se constroi baseada na troca, na colaboragdo e no compromisso com a
Educagao Infantil. Os saberes docentes para o trabalho na Educa¢do Infantil aparecem como
resultado da investigacdo, ultrapassando o limite do saber ensinar ensinar bebés e criangas,
mas compreendendo que para ensinar bebés e criancas € preciso conhecer quem siao esses
sujeitos, como se desenvolvem, o que necessitam e o que desejam. Também indica a ideia de
que o fazer docente com bebés e criancas se constrdi na pratica, na interacdo com esses
sujeitos e com outras professoras e que envolve autonomia e flexibilidade na pratica
pedagodgica das professoras. Por fim, outro resultado construido ¢ de que ha condigdes
essenciais no trabalho com bebés e criancas, entre eles, a disponibilidade de recursos e
materiais, a adequacao do numero de criangas e de adultos em uma turma e a carga horaria de
trabalho, condigdes essas que favorecem ou limitam o planejamento, a criatividade e a propria
formagao das professoras. Dessa forma, defende-se que a formagdo e o desenvolvimento



profissional das professoras do Colégio de Aplicagdo da UFSCar, no trabalho com bebés e
criancas pequenas, produzem saberes e identidades docentes que inspiram a educagdo das
criancas maiores no sentido ético, politico e estético e assim, inspiram a pensar uma

escola-outra, construida por todas as pessoas € que respeita todas as criangas, de todas as
idades.

Palavras-chave: Formacdo de Professores; Desenvolvimento Profissional; Identidade
Docente; Infancias; Educagao Infantil.



Abstract

The study entitled “Teaching Practices at the UFSCar Laboratory School: an ethnography of
the knowledge and identities that inspire another form of education for children aged 0 to 10”
aimed to “analyze how the training and professional development of teachers at the UFSCar
Laboratory School, in their work with babies and young children, produce forms of
knowledge and teaching identities that can inspire the education of older children.” Among
the specific objectives of the investigation, the following stand out: (1) to map and analyze the
training process (initial and continuing education) of teachers at the UFSCar Laboratory
School; (2) to map and analyze teachers’ conceptions and pedagogical practices; (3) to
analyze teachers’ identities and knowledge; and (4) to understand how early childhood
education practices can inform pedagogical practices with older children. The study sought to
answer the following question: “In what ways can the knowledge and identities constructed
by teachers of babies and young children at the UFSCar Laboratory School contribute to
rethinking the education of older children?”” The hypothesis was that the knowledge and
teaching identities developed by these teachers offer contributions to rethinking pedagogical
practices aimed at older children within a broader perspective of childhood education. This is
because such practices are grounded in democratic, dialogical, and respectful approaches built
collaboratively in everyday interactions with different subjects. Considering factors such as
years of experience, professional background, spaces, materials, and conceptions, these
practices allow for a rethinking of education for older children. The research was
characterized as qualitative in nature, based on ethnography (Geertz, 1989; 2004; André,
2008; Oliveira, 2013; Reis & Mendes, 2018; Silva & Silva, 2021), and employed various
procedures for data production, collection, and analysis, including interviews, field journals,
document review and analysis, as well as observations of daily life at the UFSCar Laboratory
School. The data produced were analyzed and interpreted using Content Analysis (Bardin,
2011). The theoretical framework of the study is grounded in Childhood Studies and the
Pedagogies of Childhood—referred to here as Pedagogies of Childhoods—drawing on the
work of Rocha (1998, 1999), Kishimoto and Oliveira-Formosinho (2007), and
Oliveira-Formosinho (2013). Among the main findings, the construction of a plural teaching
identity stands out, shaped by diverse experiences, including working within a Laboratory
School—a context that integrates teaching, research, and extension. The development of
listening, dialogue, and respect for children emerges as a result of an identity built on
exchange, collaboration, and commitment to early childhood education. Teaching knowledge
in early childhood education is also highlighted, going beyond the ability to teach babies and
young children to encompass understanding who these subjects are, how they develop, what
they need, and what they desire. The study also indicates that teaching practices with babies
and young children are constructed in practice, through interaction with these subjects and
with other teachers, involving autonomy and flexibility in pedagogical work. Finally, another
key finding is the identification of essential working conditions in early childhood education,
including the availability of resources and materials, appropriate ratios of children to adults,
and workload. These conditions can either support or limit planning, creativity, and teachers’
professional development. Thus, it is argued that the training and professional development of
teachers at the UFSCar Laboratory School, in their work with babies and young children,
produce knowledge and teaching identities that inspire the education of older children in
ethical, political, and aesthetic terms. In doing so, they contribute to envisioning a different
kind of school—one built collectively and respectful of all children, of all ages.
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Apresentacio

Meu nome ¢é Giovana. Giovana Alonso. Gosto de ser chamada de Gi. Prefiro,

inclusive. Espero que essa apresentacdo ndo fique tdo formal, mas que, quem a ler, consiga
visualizar ndo somente a minha trajetéria académica e profissional, mas a forma como fui me
constituindo como professora e pesquisadora e como isso modificou o meu ser Giovana.

Sei que as apresentacdes costumam ser escritas ao final das trajetorias, como uma
retomada, como aquele ultimo arremate que se faz para dar luz e cor ao trabalho realizado.
Mas, ndo consigo me acostumar a essa forma linear de ver as coisas, tampouco de fazé-las.
Sou mais a favor dos processos, de como eles vao ganhando novas luzes e novas cores
conforme vao sendo feitos, conforme se constroem e nesse caso, processos que permitiram
construir ndo so a tese, mas a propria pesquisadora. Escrevo essa apresentacdo na metade do
caminho e sei que até o “final” dele algumas palavras poderdo ser modificadas e ainda
acrescentadas. Por enquanto, preciso desse espaco para organizar alguns pensamentos, até
como possibilidade de interpreta-los e continuar seguindo nesse percurso que, confesso, ainda
ndo sei onde pode dar.

Essa tese trata da identidade docente. O seu eixo, sua génese, ¢ a identidade docente
de professoras da Educagdo Infantil. Sendo assim, preciso expressar alguns pontos sobre a
minha prépria identidade, para que, quem se interessar em ler essa tese, perceba que ela esta
intrinsecamente atravessada por interesses pessoais - de docéncia, de pesquisa e ser gente no
mundo.

Retomo. Meu nome ¢ Giovana. Tenho 29 30 anos. Sou filha, irma, neta, esposa,
amiga. Sou professora de criangas - de criangas pequenas e de criangas grandes... de criangas
bem grandes também, logo digo o porqué. Sou pesquisadora, pesquisadora das infancias. Nos
meus processos de ensinar e aprender, educo criangas e adultos para que essas primeiras
sejam ouvidas e respeitadas. Me formei em pedagogia em 2019, apo6s longos anos sonhando
em ser professora. Sonho! Sonho mesmo! Na minha infancia, brinquei de muitas coisas, mas
uma das minhas brincadeiras preferidas era brincar de “escolinha”. No quintal da casa da
minha avd, com uma lousa € um caderninho simples, brincavamos de fazer continhas e de
escrever pequenos textos. Brincdvamos de ensinar e de aprender.

Fiz o ensino fundamental e o ensino médio em escolas publicas. Aprendi muitas coisas
com professores brilhantes... e outros nem tanto. A minha régua de medir bons professores

sempre foi a entrega daqueles que em meio a situagdes tao adversas - ja claras naquela época -
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nos davam conselhos, incentivos e lutavam para que nds, seus alunos, tivéssemos motivacao
para aprender. No curso de Pedagogia ocorreu o mesmo, ndo tinha como ser diferente. No
contato com professores de diversas areas, me interessei por alguns assuntos e temas, mas o
que mais me chamava a atencao era a forma como esses sujeitos dialogavam com os alunos,
buscando a troca exercendo empatia. Empatia em relacdo as diversas realidades, as
necessidades, aos interesses e possibilidades.

Durante a graduagdo participei de diferentes projetos - de ensino, de pesquisa e de
extensdo universitdria. Realizei estagio, participei do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciagdo a Docéncia (PIBID), fui bolsista de Iniciagdo Cientifica, viajei para congressos €
seminarios. Aproveitei algumas oportunidades e deixei outras para tras. Entre disciplinas ¢ a
oportunidade de realizar a Iniciagdo Cientifica, fui percebendo que meu maior interesse estava
no campo da Educagdo Infantil, na busca por entender as criangas e as suas infancias. Para
mim, a infancia sempre foi cunhada no plural, um pouco em razdo da minha propria infancia.
Cresci sozinha, sem irmaos, com pais jovens que contaram com a ajuda de seus pais para
educar uma crianga. Mesmo sem irmaos, cresci rodeada de outras criangas: no contexto da
igreja catolica onde, aos sabados, domingos e alguns dias da semana, ficdvamos juntas
enquanto nossos pais cumpriam com suas obrigacdes religiosas. Nesse contexto, que hoje ja
ndo faz mais parte da minha vivéncia, vi criancas sendo disciplinadas, corrigidas, formadas
dentro de uma doutrina em que a culpa e o rigor eram o centro. Nesse mesmo contexto, cresci
vendo ser valorizada um tnico tipo de familia, uma unica forma de pensar, um tnico modelo
para seguir e isso sempre me incomodou, no sentido de que as criangas, nds criangas, nao
tinhamos voz, ndo tinhamos vez, dentro e fora da igreja. Hoje, tenho um irmao mais novo,
quinze anos mais novo. Vejo o quanto a infancia dele se diferenciou da minha, por ser um
menino, mas nao tanto, por participar dos mesmos processos educativos que eu.

Ingressei no mestrado do Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo da UFSCar com
um projeto de pesquisa que pretendia investigar a documentagdo pedagdgica na formacao de
professores da Educagdo Infantil. Em razdo da linha de pesquisa em que ingressei e da
orientagdo com a professora Andrea Moruzzi, modifiquei meus objetivos e pesquisei a
“cultura infantil”. Realizei uma espécie de genealogia do conceito “cultura infantil” e suas
polissemias, com foco no campo da Sociologia da Infincia. Minha dissertagdo, intitulada
“Cultura infantil, culturas infantis e culturas da infdncia: polissemias em debate”, foi escrita
em meio a pandemia da COVID-19, na qual conciliei o trabalho de pesquisa com o trabalho

remoto como professora dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Entre as aulas online, os
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planejamentos e reunides pedagdgicas numa institui¢do privada da cidade de Sao Carlos,
também realizava a andlise das produgdes cientificas que cunhavam os termos “cultura
infantil”, “culturas infantis” e “culturas da infancia” e buscava perceber o modo como os
pesquisadores de diversas 4reas - geografia, sociologia, educagdo, psicologia - os
compreendiam. Os termos, poliss€émicos na escrita e nas concepgdes, tinham em comum o
entendimento de que as criangas produzem cultura no interior de seus grupos e que essas
culturas possuem atravessamentos de género, raga, etnia e idade, tal como percebido pelo
socidlogo Florestan Fernandes na década de 1940. Assim, na pesquisa do mestrado, que
caminhou junto aos meus primeiros anos na docéncia, compreendi que as criangas sao sujeitos
que produzem cultura, que interferem na cultura e que dela fazem parte.

Defendi o mestrado em 2021 e esse foi 0 meu segundo ano na docéncia nos Anos
Iniciais como professora do 2° ano. O centro das minhas praticas pedagogicas cotidianas era a
alfabetizagdo. Atuando numa rede privada, trabalhei nesses primeiros anos da docéncia tendo
como nucleo o alfabetizar, enquanto metas e os resultados das avaliagdes internas e externas
eram o nucleo da institui¢ao na qual estava como professora. Lidei, dentre outras questdes,
com o fato de ter que avaliar criancas partindo de pressupostos de uma avaliacao de que se
dizia formativa, mas que, na pratica, alimentava uma logica de ranqueamento de institui¢cdes
com base em resultados externos. Ainda que ousasse ouvir as criangas em busca de uma
pratica participativa com elas e suas familias, havia limites que ndo me permitiam ir além e,
em certo momento, isso comegou a me incomodar. Como ensinar, planejar ¢ avaliar de uma
forma que as criangas sejam respeitadas, at¢ mesmo no Ensino Fundamental? Essa pergunta
me parecia fundamental, essencial e foi ela que alimentou o meu interesse pelo doutorado.

Em 2022, iniciei o processo seletivo para ingressar no doutorado. Meu objetivo inicial
foi analisar os limites e as possibilidades da documentagao pedagogica na formagao de
professores e professoras do Ensino Fundamental. Sim! Bem parecido com o meu objetivo
quando ingressei no mestrado. Como tudo em nossa vida, fazemos escolhas e deixamos
algumas coisas para trds. Aprovada no doutorado, articulei na escola privada em que
trabalhava para sair da sala de aula na qual cumpria jornada de quarenta horas semanais,
migrei para uma fun¢do em que era possivel trabalhar metade dessa jornada, pois assim
poderia me dedicar aos processos de pesquisa. Mas, a vida ndo para enquanto a vida acontece
(aprendi isso hd um tempo). No segundo semestre do doutorado, quando ja estava na funcao
de auxiliar docente da mesma instituicao e ja estava organizada para realizar as disciplinas

obrigatorias do programa de doutoramento, me inscrevi, por total curiosidade, num edital para
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educador-pesquisador na Unidade de Atendimento & Crianga da UFSCar/Colégio de
Aplica¢do da UFSCar'. Nao classifiquei bem, mas em pouco tempo, fui chamada. E ali estava
uma daquelas oportunidades que se agarra com todas as forgas. Eu sabia o quanto podia
aprender no CAU- UFSCar e encarei o desafio, mesmo que isso custasse as tdo sonhadas
horas de dedicagao aos estudos. Valeria a pena, isso era uma certeza.

O ano de 2023 foi um ano de experimentar. Experimentar a minha nova fun¢do como
auxiliar docente nos Anos Finais do Ensino Fundamental e de experimentar o novo espago de
atuacdo na Educacgdo Infantil. Dois mundos completamente opostos. E aqui, nesse ponto, eu
fui me percebendo diferente. Nao me via professora, ainda que ja fosse uma professora
“experiente”, que ja havia experimentado muitas formas de dar aula e de ser professora de
criangas. Iniciar uma nova fun¢do ou comecar em um novo contexto era como comegcar tudo
de novo. Em teoria eu sabia que seria assim, mas na pratica, foi um processo bastante
doloroso. Eu ndo tinha uma turma, ndo tinha uma sala, ndo tinha meu espaco. Atuei como
substituta nos dois espacos, buscando aprender em ambos. Eu me considerava muito
entendida das criangas e da Educagdo Infantil, mas de fato, eu ndo sabia como agir, eu nao
sabia como ser professora no CAU - UFSCar e precisava aprender. Comecei observando o
que faziam as professoras, as estagidrias, perguntando e testando, mas principalmente,
ouvindo as criangas. Mas, como ouvir? Como respeitar? Como de fato tentar entender as
criancas? Foi com essas perguntas que minha pesquisa de doutorado comecou a percorrer
outro caminho e ganhar um novo desenho.

O que acontece com as criangas quando elas saem da Educacdo Infantil e vao para o
Ensino Fundamental? Elas deixam de ser criangas? E o que acontece com os professores que
atuam ora na Educagdo Infantil, ora no Ensino Fundamental? E o que ocorre com os
professores, que assim como eu, estavam nos dois espagos? Como eram? Como se viam?
Como se constituiam professores? Numa primeira conversa com a Cleo, minha orientadora,
percebemos que o eixo desse novo caminho da pesquisa era a identidade docente, ou melhor,
o desenvolvimento profissional docente. Com essa percepcao, chegamos a uma hipdtese: ha
um entre-lugar da docéncia que forma professores de criancas. Com essa hipotese,
buscamos os nossos referenciais, que de inicio, se encontraram com uma pedagogia das

infancias e com uma possivel delimitacdo do tema e do objeto de pesquisa.

' No primeiro semestre de 2024 a Unidade de Atendimento a Crianga da UFSCar transformou-se em Colégio de
Aplicagdo da UFSCar. Ao longo do texto, usa-se a sigla CAU- UFSCar para referir-se a este contexto que é locus
da investigagdo.
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Finalizando as disciplinas do programa de doutoramento, organizando as ideias para
iniciar a pesquisa, retomando o referencial teérico, acostumando com a rotina dos dois lugares
em que estava atuando profissionalmente, minha avo morreu. De forma inesperada, sem
aviso. Almocamos juntas no domingo e na segunda-feira pela manha ela infartou. Quatro dias
internada e sem consciéncia. Os piores quatro dias da minha vida até aqui. S6 ndo piores do
que o dia em que ouvi dizerem que ndo havia mais nada a ser feito e que ela estava partindo.
Talvez essa seja uma informagdo que eu retire da apresentacdo quando o processo de escrita
da tese acabar... talvez ndo. Mas ¢ muito importante, nesse momento, dizer que todo e
qualquer propdsito que me fazia seguir em frente se desfez em mil pedacinhos em agosto de
2023. Eu ndo sabia mais para onde ir, acho que ainda n3o sei. Mas, ndo vou deixar de
procurar, ainda que tenha muito medo de ndo encontrar. Minha avé fazia eu me sentir a pessoa
mais especial do mundo todo, tinha muito orgulho de mim, era muito feliz com tudo que eu
fazia. Sonhou comigo tantos momentos - minha formatura, meu casamento, meus filhos
futuros, minha profissdo - e sem ela ¢ muito dificil continuar sonhando. Uma vida sem sonhar
me parece muito triste € minha avd ndo gostaria de me ver vivendo assim.

Os proximos meses até aqui foram complexos. Criar uma nova vida em que minha avd
ndo existe ¢ uma tarefa muito ardua, sofrida, dolorosa. E junto a essa tarefa, caminham as
tantas outras, que ndo param, que ndo esperam, porque a vida ndo para, a vida ndo espera.
Retomei os objetivos da pesquisa apods alguns meses, reorganizei as ideias, repensei 0S
caminhos e percebi, que mais uma vez, estava fazendo escolhas e deixando algumas coisas
para trés. E tudo bem! O processo ¢ esse... e valeria a pena. Modifiquei alguns objetivos da
investigacdo e pedi autorizagdo do CAU-UFSCar para realizar a minha pesquisa nesse
contexto, o contexto de uma unidade de educacdo infantil universitaria. Com um novo
desenho, tracei o seguinte objetivo: analisar a formacao e o desenvolvimento profissional das
professoras do Colégio de Aplicagdo da UFSCar, que meses depois, se configurou em
“Analisar como a formagdo e o desenvolvimento profissional das professoras do Colégio de
Aplicagdo da UFSCar, no trabalho com bebés e criangas pequenas, produzem saberes e
identidades docentes que podem inspirar a educagdo das criancas maiores”. Com um projeto
adequado a esse objetivo, apresentei a proposta ao Comité em Pesquisa em Seres Humanos da
UFSCar e nove meses depois, como num parto, ele foi aprovado.

Na outra instituicdo, mudei de periodo e trabalhei durante o ano de 2024 no Ensino
Médio, ainda como auxiliar docente. Os desafios foram outros € a minha pratica foi se

distanciando ainda mais daquilo que eu sabia ser como professora. Mas aqui, nesse ponto,
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retomo o que mencionei no inicio sobre ser professora de criangas, de criangas pequenas,
grandes ¢ bem grandes e ¢ nesse ponto que espero encontrar o tom para defender essa tese.
Nesse mesmo ano, prestei o processo seletivo para professora substituta no Colégio de
Aplicacdo da UFSCar e fui classificada, garantindo mais um tempo de permanéncia e atuacao
nesse espago. Fui sendo, durante esses anos, professora de diferentes sujeitos, bebés, criancas
bem pequenas, criangas pequenas, criangas, adolescentes e adultos. Participei ao longo de
2024 do Programa Leitura e Escrita na Educacdo Infantil - LEEI* atuando como formadora
de professoras de creches e pré-escolas da cidade de Sdo Carlos. Nesse projeto, revi
concepgdes e consolidei as ideias de que ser professora de criancas € respeitar, escutar,
dialogar, defender direitos, ter empatia e ser amorosa. E essa professora que quero ser,
independente do lugar em que eu estiver. Quero manter esses principios, saberes,
conhecimentos e atitudes, para que eu possa, ndo importa em que tempo ou lugar, sempre
acolher.

Assim, em janeiro de 2025 iniciei a escrita do texto para o Exame de Qualificacao,
com a producdo dos dados da pesquisa ainda em andamento, entre transcri¢cdes de entrevistas
e pré-analises, retomada do projeto e de seus objetivos, leitura e releitura de referenciais
teoricos, inicio do ano letivo apds recesso escolar e com toda a vida acontecendo. Neste
mesmo ano, retornei para a sala de aula do Ensino Fundamental. Aprovada no concurso
publico da Rede Municipal da minha cidade, assumi uma turma de 4° ano... e fui ver essa
tese! E me coloquei, nesse momento, a prova daquilo que pensei, que estudei, que vinha
defendendo. Sim! A defesa desta tese ndo ¢ este texto que comego agora a apresentar, mas € o
caminho que fui trilhando nestes anos de doutorado e ¢ mais ainda, os proximos que seguem
depois dele. Também em 2025, retornei ao LEEI como Formadora Estadual e nele permaneco,
com estudos e formagdes de aprofundamento das tematicas da formacao continuada de
professoras da Educacdo Infantil.

Neste ano de 2026, permaneco como professora do Ensino Fundamental, atuando com
0 3% ano... e os desafios continuam! Ainda bem! Essa apresentacdo nao da conta de narrar o
meu percurso pessoal, tampouco meu percurso formativo e profissional, mas busca, nas
entrelinhas e sentidos atribuidos a experiéncia pessoal e profissional, demonstrar como as

duas sdo intrinsecas. Assim,

2 O programa ¢ uma iniciativa do Ministério da Educagdo dentro do Compromisso Nacional Crianga
Alfabetizada. Na UFSCar, polo em que estou vinculada, o LEEI é coordenado pela professora Andrea Moruzzi e
abrange a formagdo de aproximadamente 10 mil professoras das redes de Educagdo Infantil do Estado de Sao
Paulo..
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A histéria, como a vida ela mesma, ¢ feita de acontecimentos tdo espetaculares
quanto breves e de permanéncias, o tempo longo das estruturas. Assim, ¢ nos
decursos destas continuidades e descontinuidades, nds encontramos na vida dos
nossos amigos, diferencas e similitudes, tanto no que diz respeito a entrada para o
ensino e a evolugdo na carreira, como no que diz respeito as relagdes que
estabeleceram com a instituicdo e o saber ensinar, a Histéria (Fontoura, 1992, p.
184).
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1. INTRODUCAO

Imagem 1. Colhendo amoras. 2024. Memoria do aprender experimentando.

A pesquisa intitulada

Fonte: Acervo da pesquisadora

A infancia é um outro: aquilo que, sempre
alem de qualquer tentativa de captura,
inquieta a seguran¢a de nossos saberes,
questiona o poder de nossas praticas e abre
um vazio em que se abisma o edificio bem
construido de nossas  instituicoes  de
acolhimento. Pensar a infancia como um outro
¢, justamente, pensar essa inquietac¢do, esse
questionamento e esse vazio

Jorge Larrosa

“Docéncias no colégio de aplicagio da UFSCar: uma
etnografia dos saberes e das identidades que inspiram uma outra educagdo dos 0 aos 10
anos” tem por objetivo “Analisar como a formagdo e o desenvolvimento profissional das
professoras do Colégio de Aplicagdo da UFSCar, no trabalho com bebés e criangas
pequenas, produzem saberes e identidades docentes que podem inspirar a educa¢do das
criangas maiores” e busca responder a seguinte questdo: “De que modo os saberes e as
identidades construidas por professoras de bebés e criancas pequenas, no Colégio de

Aplica¢do da UFSCar, podem contribuir para repensar a educagdo das criangas maiores?”.
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A questdo e o objetivo acima mencionado, partem da hipdtese de que o trabalho
pedagogico realizado por professoras com criancas na Educagdo Infantil pode inspirar o
trabalho que se realiza com as criangas maiores nos anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Assim, a infincia interroga a docéncia, tal como interroga a cultura e seus padrdes e por isso
provoca a formagdo de professores.

Ainda, toma-se por hipotese que os saberes e as identidades docentes construidos
pelas professoras no trabalho com bebés e criangas pequenas na Educacao Infantil oferecem
contribui¢cdes para repensar praticas pedagogicas voltadas as criancas maiores no dmbito de
uma educacdo da infancia por se pautarem em praticas democraticas, de didlogo e de respeito,
construidas colaborativamente no cotidiano com diferentes sujeitos.

Ao modo de ser professor e professora® em cada uma dessas etapas - Educacio Infantil
e anos iniciais do Ensino Fundamental - desdobram-se intencionalidades, concepgdes
pedagogicas, vertentes tedricas e em uma certa personalidade do ser e do fazer de cada
profissional. Afirma-se que ha uma identidade docente que se forja dependente de um tipo de
formacdo, de um contexto de atuagdo, de um grupo de pessoas com o qual se relaciona e de
determinadas disposi¢des que favorecem ou impedem a realizagdo de algumas praticas. Ao
mesmo tempo, defende-se a ideia de que ha um entre-lugar da docéncia no qual é possivel
aprender a ser professora de criangas, de todas as idades, sendo este entre-lugar a Educacao
Infantil. E esta a tese que aqui se defende e ela sera melhor apresentada na segdo 5 deste texto.

A Educagao Infantil, no Brasil, ¢ a primeira etapa da Educacao Basica. Organizada em
creches e pré-escolas, atende bebés e criancas de zero a cinco anos € onze meses, em
institui¢des publicas e privadas. Concebida como um direito das criancgas, a obrigatoriedade
da Educacgao Infantil se d4 a partir dos quatro anos de idade, com a entrada desses sujeitos nas
pré-escolas.

A nomenclatura pré-escolas, unida a outras concepg¢des de viés assistencialista,
marcou por muito tempo essa etapa da Educa¢do Basica como preparatoria da escola formal,
ou seja, a escola de Ensino Fundamental. Apesar desse historico, que serd melhor detalhado

em segOes posteriores deste texto, reconhece-se a identidade propria da Educagdo Infantil

* Ao longo deste texto, daremos preferéncia ao uso das expressdes "professora" e “professoras” para nos
referirmos as/aos profissionais que atuam na docéncia na Educacdo Infantil € no Ensino Fundamental. Essa
escolha se justifica pela predominancia de mulheres nesses contextos, historicamente associadas ao cuidado ¢ ao
magistério, fungdes que ainda hoje sdo majoritariamente desempenhadas por elas. Reconhecer essa realidade é
também uma forma de valorizar o trabalho dessas profissionais ¢ evidenciar as relagdes de género presentes no
contexto educacional e social.
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como espago coletivo de educacdo de criancgas, alicercada nas interagdes e brincadeiras de
bebés e criangas.

Os bebés (sujeitos de 0 a 1 ano e 6 meses), criangas bem pequenas (sujeitos de 1 ano e
7 meses a 3 anos e 11 meses) e criangas pequenas (sujeitos de 4 a 5 anos e 11 meses) (Brasil,
2017) aprendem e se apropriam dos significados do mundo, das construgdes historicas e
culturais, das dinamicas de organizagdo dos espagos, bem como aprendem sobre os tempos
que compdem suas rotinas. Optamos por utilizar ao longo do texto a nomenclatura “bebés e
criancas”, considerando criangas os sujeitos a partir de 1 ano e 7 meses a 4 anos e 11 meses,
garantindo a visibilidade dos bebés nos estudos cientificos sobre a Educagao Infantil. Assim,
pretendemos demonstrar que os bebés também pensam, falam, sentem, se expressam e
produzem cultura e que por isso a Educagado Infantil lhes pertence enquanto direito a educagdo
(Rosemberg, 2011; Tebet, 2013).

Sdo muitas as formas de organizar o cotidiano de bebés e criancas na Educacdo
Infantil e inimeras sdo as propostas pedagogicas e didaticas desses espagos, como por
exemplo, as baseadas em referenciais como: Cglestin Freinet', Maria Montessori’, Emmi
Pikler®, Loris Malaguzzi’ ou em propostas que envolvem o contato de bebés e criangas com a

natureza, seriadas ou multisseriadas por faixa etdria, atendendo em jornadas parciais ou de

* Célestin Freinet foi um pedagogo francés que propds uma concepgio de educagio centrada na cooperagdo, na
expressdo livre e na aprendizagem significativa, defendendo a escola como um espaco vivo, ligado as
experiéncias reais dos alunos. Sua pedagogia valoriza o trabalho como principio educativo, o uso de técnicas
como o texto livre, a correspondéncia escolar e a imprensa escolar, além da participagdo ativa dos estudantes na
construgdo do conhecimento. Para Freinet, o processo educativo deve promover a autonomia, 0 pensamento
critico e a formagdo democratica, rompendo com praticas autoritarias e transmissivas ¢ aproximando a escola da
vida social (Freinet, 1998).

> Maria Montessori foi uma médica e educadora italiana que desenvolveu uma abordagem pedagodgica centrada
no respeito ao desenvolvimento natural da crianga, defendendo a autonomia, a liberdade com responsabilidade e
a autoeducag@o. Sua proposta enfatiza a importancia de um ambiente cuidadosamente preparado, com materiais
didaticos especificos que favorecem a aprendizagem ativa e sensorial, permitindo que a crianga construa o
conhecimento por meio da experiéncia. Para Montessori, o papel do educador é o de mediador atento, que
observa e orienta sem intervir excessivamente, promovendo a concentracdo, a autodisciplina e o
desenvolvimento integral do sujeito (Montessori, 2017).

® Emmi Pikler foi uma pediatra hiingara cuja abordagem educacional, voltada especialmente para a primeira
infancia, fundamenta-se no respeito ao desenvolvimento auténomo do bebé ¢ na valorizagdo do movimento livre.
Sua proposta defende que a crianca deve ter liberdade para explorar o proprio corpo e o ambiente no seu ritmo,
sem intervencdes adultas desnecessarias, favorecendo a construgdo da autonomia, da seguranga emocional e da
iniciativa. Pikler também enfatiza a importancia da relagdo estavel e afetiva entre adulto e crianga nos momentos
de cuidado, entendidos como situagdes privilegiadas de interagdo e aprendizagem, nas quais o respeito, a atengdo
e a comunicag¢ao sdo centrais (Pikler, 2016).

7 Loris Malaguzzi é precursor da abordagem de Reggio Emilia, uma regido da Italia com institui¢des de cuidado
e educacdo de bebés e criangas pequenas que sdo referéncia no mundo todo. Em Reggio Emilia, conceitos como
protagonismo, autonomia, participagdo, curiosidade, pesquisa e imaginacdo sdo amplamente inseridos nas
propostas pedagdgicas e refletidos nas praticas com bebés e criangas pequenas. Porém, ndo se trata de conceber
as inspiragdes de Reggio Emilia como modelos a serem seguidos em nossa realidade, mas ao toma-los como
pontos de referéncia, tornar possivel reinterpretar nossas propostas, adapta-las e criar outras. “Ndo importa o
quédo ideal seja um modelo ou sistema educacional, ele estda sempre enraizado nas condig¢des locais” (Gardner,
2016, p. 15).
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periodo integral®. A brincadeira deve ser o centro das propostas pedagogicas na Educagio
Infantil, uma vez que ¢ por meio delas que bebés e criangas se desenvolvem, aprendem,
interagem e produzem modos de ser no mundo.

O objetivo da Educacgdo Infantil ¢ complementar a educacdo familiar e proporcionar
aos bebés e criangas pequenas educagio de qualidade’ e experiéncias pautadas nas interagdes
e nas brincadeiras, de modo a respeitar seus direitos fundamentais: conhecer-se, expressar,
brincar, participar, explorar e conviver (Brasil, 2018).

Como dimensao da qualidade do trabalho educativo na Educag¢do Infantil, aponta-se a
expansdo da oferta de vagas em creches e pré-escolas, os tipos de materiais oferecidos aos
bebés e criancas pequenas, a infraestrutura das instituigdes e a formacao de seus profissionais
(Brasil, 2009).

J4 as escolas de Ensino Fundamental visam o atendimento parcial e/ou integral das
criangas maiores, organizando-se em torno de um curriculo especifico, pautado nas diferentes
areas do conhecimento, tais como as Linguagens, a Matematica, as Ciéncias Humanas e
Naturais e as Artes. O Ensino Fundamental no Brasil organiza-se em anos iniciais e finais e
atende criangas de 6 a 12 anos, sendo a etapa mais longa da Educagao Basica.

A Base Nacional Comum Curricular - BNCC (Brasil, 2018) corrobora com as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de Nove Anos (Resolugdo
CNE/CEB n° 7/2010) quando prevé curriculos que superem as rupturas entre as etapas da
Educagdo Basica. Para os anos iniciais, prevé-se a valorizacdo das situagdes ludicas de
aprendizagem, apontando para a necessaria articulagdo com as experiéncias vivenciadas na
Educacao Infantil. Tal articulacdo precisa prever tanto a progressiva sistematiza¢do dessas
experiéncias quanto o desenvolvimento, pelos alunos, de novas formas de relacdio com o
mundo, novas possibilidades de ler e formular hipdteses sobre os fendomenos, de testa-las, de
refuta-las, de elaborar conclusdes, em uma atitude ativa na construcdo de conhecimentos

(Brasil, 2018).

® E considerada Educacio Infantil em tempo parcial, a jornada de, no minimo, quatro horas diarias e, em tempo
integral, a jornada com duragdo igual ou superior a sete horas diarias, compreendendo o tempo total que a
crianca permanece na instituicao (Brasil, 2010).

® Qualidade significa “1) Atributo, condi¢io natural, propriedade pela qual algo ou alguém se individualiza;
maneira de ser, esséncia, natureza; 2) Traco positivo inerente que faz alguém ou algo se sobressair em relagdo
aos demais; exceléncia, talento, virtude; 3) Grau de perfei¢do, de precisdo ou de conformidade a certo padrdo
(MICHAELIS ONLINE, 2009). Uma Educagdo Infantil de qualidade depende de fatores relativos a valores,
tradi¢des, conhecimentos cientificos, contexto histoérico, social e econdmico. Por qualidade na Educagdo Infantil,
considera-se o atendimento que garante o desenvolvimento integral dos/das bebés e criangas pequenas, visando:
planejamento institucional, multiplicidade de experiéncias e linguagens, as interagdes, a promogdo da saude,
espagos, materiais ¢ mobilidrios, formag@o de profissionais ¢ condigdes de trabalho e cooperagéo e troca com as
familias (Brasil, 2009).
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Salvo as especificidades referentes aos diferentes contextos - regionais, econdmicas,
metodologicas - o modelo escolar do Ensino Fundamental se pauta nos conteudos de ensino,
fragmentados em disciplinas e numa proposta que universaliza o sujeito crianga,
transformando-o em aluno. Os modelos escolares, em geral, se sustentam em um modelo
curricular, disciplinar e adultocéntrico, marcando uma interven¢do educativa com fins de
padronizagdo e homogeneizagdo, com vistas ao enquadramento social (Rocha, 1999), o que se
distancia em muito da proposta de Educacao Infantil ou Educacao das Infancias, na qual a
escuta, o respeito € o didlogo com as criangas se faz proeminente'’. A critica também
sustenta-se no afastamento da cultura escolar em relacdo a cultura mais ampla e na
organizac¢do curricular e proposicao de atividades descoladas da realidade, como ¢ o caso de
atividades de treino da escrita baseadas no ditado de palavras ou o pintar dentro de figuras
(Folque, 2014).

E fato que atividades e propostas pautadas numa pedagogia tradicional e escolar
também acabam sendo realizadas nas creches e pré-escolas. Porém, é nas escolas de Ensino
Fundamental onde impera a educacdo em massa, baseando suas praticas no ensinar a todos
como se fossem um sé. “O problema ¢ a relacdo massificada e a anulagao das identidades. A
ideia de ensinar a muitos como se fossem um so ¢, de facto, recusarmo-nos a uma relacdo com
o outro (Niza, 2006, p. 7).

Apesar de diversos os estudos que se interessam pela transicdo das criancas da
Educagao Infantil para o Ensino Fundamental (Neves; Gouvéa; Castanheira, 2011; Motta,
2011; Martinati e Rocha, 2015; Carbonieri; Eidt; Magalhdes, 2020; Furlanetto; Medeiros;
Biasoli, 2020; Mandu e Vercelli, 2023; Alves e Morccelli, 2024), h4 uma lacuna na érea a
respeito da formacdo docente pensada nao somente na transicdo, mas num continuum que
abranja as criancas de todas as idades. Esta ¢ a lacuna que deseja-se suprir com o trabalho
aqui descrito.

Em uma busca na base de dados Scielo, comumente utilizada em pesquisas
académicas para mapear os estudos de uma area, fazendo uso dos descritores combinados
“transicdao” and “educa¢do infantil” and “ensino fundamental”, deparou-se com somente 8
(oito) resultados, sendo o mais recente publicado no ano de 2024 e o mais antigo em 1999. Ao

combinar o descritor “formagdo de professores” aos demais descritores, somente um artigo é

1 Reconhece-se que em algumas realidades de Educagdo Infantil ha propostas que se aproximam dos
referenciais do Ensino Fundamental, com propostas padronizadas, uso de apostilas, enfileiramento das criangas e
concepgdes tradicionais que embasam as praticas pedagogicas. Porém, salienta-se a forte Politica Publica de
Educagdo Infantil presente no Brasil, com referéncias sélidas para uma educacdo e formagdo que respeite os
direitos fundamentais das criangas.
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identificado, sendo ele intitulado “A formacgdo de professores para criangas de 0 a 10 anos:
modelos em debate”, de Maria Malta Campos. Para ampliar o mapeamento, recorreu-se ao
uso dos mesmos descritores na base de dados Google Académico, a qual foi acrescentado
somente um artigo para revisdo. E preciso reforcar que o levantamento realizado ndo d4 conta
da extensa literatura sobre o tema em pauta, mas possibilita enxergar, na representatividade de

estudos selecionados, a lacuna que se deseja suprir. A seguir, apresenta-se um quadro

organizando os achados desse levantamento inicial:

Quadro 1 - Mapeamento de estudos sobre a tematica da pesquisa
ANO | TITULO AUTORIA Referencial Metodologia
tedrico

1999 | A formagdo de professores para | Maria Malta Campos - -
criancas de 0 a 10 anos: Modelos
em debate

2011 De criangas a alunos: | Flavia Miller Naethe | Bakhtin, Vigotski, | Etnografia
transformagdes sociais na | Motta Foucault, Certeau
passagem e Sacristan
da educacdo infantil para o ensino e Sociologia da
fundamental infancia

2011 A passagem da educagdo infantil | Vanessa Ferraz | Abordagem Etnografia
para o ensino Almeida Neves, Maria | interpretativa  da | interacional
fundamental: tensdes | Cristina  Soares  de | sociologia
contemporaneas Gouvéa Maria Lucia | dainfancia

Castanheira

2015 Sob o olhar das criancas: o | Edilamar Borges Dias, | Sociologia da | Etnografia
processo de transicao escolar da | Rosania Campos infincia e da
educagdo infantil para o ensino psicologia
fundamental na socio-historica.
contemporaneidade

2015 “Faz de conta que as criancas ja | Adriana Zampieri | Perspectiva Nao explicita
cresceram’: Martinati, Maria Silvia | Historico-cultural
o processo de transi¢do da | Pinto de Moura
Educacdo Infantil para o Ensino | Librandi da Rocha
Fundamental

2020 | A transicdo da educacdo infantil | Ecleide Cunico | Sociologia da | Pesquisa
para o ensino fundamental narrada | Furlanetto, Aline de | Infancia, (auto)biografic
pelas criangas Souza  Medeiros e a em Educacdo

Karina Alves Biasoli

2020 A transi¢do da educagdo infantil | Juliana Carbonieri, | Psicologia Natureza
para o ensino fundamental: a Nadia Mara Eidt e | Histérico-Cultural | teérico-conceit
gestacdo da atividade de estudo Cassiana Magalhaes ual

2024 A transicdo da educagdo infantil | Claudia Ximenez | Teoria  Histdrico | Pesquisa
para os anos iniciais: Alves, Patricia | Cultural qualitativa de
desafios de adaptacdo para as | Morcelli carater
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criangas e os professores bibliografico

A revisdo desses estudos, que foram ancorados especialmente nos referenciais da
Teoria Historico-Cultural e da Sociologia da Infancia, permite compreender que a transi¢cao da
Educacao Infantil para o Ensino Fundamental exige, inicialmente, uma reflexdo mais ampla
sobre as concepcoes de infancia que historicamente orientaram a organizacao da escola e dos
processos de escolarizagdo. A infancia, longe de constituir uma categoria natural e universal,
¢ uma construgdo social e histérica, produzida em contextos especificos e atravessada por
relagcdes de poder, discursos cientificos, politicas publicas e praticas institucionais. Nesse
sentido, a escola desempenha papel central na producao de modos particulares de ser crianga,
especialmente a partir da consolidagdo da escolarizacdo obrigatoria, bem como dos modos
particulares de ser professor e professora de criangas.

A institucionalizag¢do da infancia, conforme apontam estudos vinculados a Sociologia
da Infancia, ocorre de forma indissociavel da invencao do aluno como categoria social. Ao
ingressarem na escola, as criangas passam a ocupar um lugar especifico, marcado por
expectativas normativas relacionadas ao comportamento, a aprendizagem e a forma de se
relacionar com o saber. Esse processo ndo se da de maneira neutra, mas implica a
incorporagdo de valores, regras e rotinas que conformam a chamada cultura escolar, entendida
como um conjunto de praticas, discursos e tradi¢des historicamente sedimentadas no interior
das instituigdes escolares (Motta, 2011; Neves e Castanheira, 2011).

No contexto brasileiro, a ampliagdo da escolariza¢do da infincia ocorreu de modo
gradual, acompanhando transformacdes sociais mais amplas como a urbanizacdo, a entrada
das mulheres no mercado de trabalho e a universalizagdo do acesso a escola publica, tanto
com a incorporacdo da Educagdo Infantil a Educacdo Basica, formalizada pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) - Lei n° 9.394/1996 (Brasil, 1996) como com
a ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos, com a Lei 11.274 (Brasil, 2006),
inserindo a crianca de 6 anos no primeiro ano do Ensino Fundamental, ¢ também com a
aprovacao da Lei n° 12.796/2013, que alterou a LDB, alinhada & Emenda Constitucional
59/2009, e tornou a educacao basica obrigatoria dos 4 aos 17 anos.

A transicao da Educagdo Infantil para o Ensino Fundamental se caracteriza como
campo de disputas simbolicas e pedagogicas acerca do que se espera da crianga em cada etapa
da escolarizacdo. Enquanto a Educag¢do Infantil, ao menos no plano normativo, tem como eixo

o desenvolvimento integral da crianga, com centralidade nas interagdes e nas brincadeiras, o
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Ensino Fundamental ¢ historicamente marcado pela énfase na alfabetizagdo, na sistematizacao
dos conteudos e na avaliagdo do desempenho escolar (Neves; Gouvéa; Castanheira, 2011).
Essa diferenga de concepgdes produz rupturas que se materializam nos cotidianos escolares e
afetam diretamente as experiéncias das criangas.

Autores como Flavia Miller Naethe Motta (2011) argumentam que a passagem da
crianca da Educagdo Infantil para o Ensino Fundamental envolve uma transformacao
profunda de status: a crianga deixa de ser reconhecida prioritariamente como sujeito de
direitos, brincante e explorador do mundo, para ser interpelada como aluno, cuja principal
funcdo passa a ser aprender conteidos escolarizados e escolarizantes. Essa transformagao nao
ocorre de forma automatica ou homogénea, mas ¢ mediada pelas praticas institucionais, pelos
discursos docentes e pelas culturas escolares que caracterizam cada segmento escolar. Aos
poucos, as criangas vao se conformando a um novo papel, o papel de aluno.

Nesse processo, a cultura escolar do Ensino Fundamental exerce forte influéncia na
conformagdo das rotinas e das expectativas dirigidas as criangas. A organizacdo do espago
fisico, com salas de aula estruturadas a partir de carteiras enfileiradas, a organizagao rigorosa
do tempo por meio de horarios fixos, o controle do corpo ¢ a centralidade do curriculo formal
sdo elementos recorrentes apontados pelas pesquisas como marcas distintivas dessa etapa.
Adriana Zampieri Martinati ¢ Maria Silvia Pinto de Moura Librandi da Rocha, no artigo
intitulado, “Faz de conta que as criangas ja cresceram: o processo de transi¢do da Educag¢do

Infantil para o Ensino Fundamental”, assim mencionam:

Na EI, a centralidade do trabalho pedagogico € a atividade ludica, a rotina € bastante
flexivel e as criangas possuem mais liberdade ¢ autonomia na realizacdo das
atividades. No EF, o foco ¢ a alfabetizacao, realizada dentro de uma rotina rigida em
que, na maior parte do tempo, as criangas devem ficar sentadas em sala de aula,
obedecendo as regras e ao ritmo da escola (Martinati e Rocha, 2015, p. 316)

A nogao de disciplina, conforme discutida por autores inspirados em Foucault, permite
compreender como o controle do corpo, do tempo e do espago se constitui como estratégia
fundamental para a manutencdo da ordem escolar. No contexto do Ensino Fundamental, esse
controle tende a se intensificar, sobretudo no primeiro ano, momento em que as criangas sao
introduzidas de forma mais sistematica as regras e normas do mundo escolar. O siléncio, a
imobilidade e a atengdo continua passam a ser valorizados como condigdes para a
aprendizagem, em detrimento de praticas que envolvem movimento, expressdo corporal e
brincadeira. Tais dispositivos operam no sentido de disciplinar os corpos infantis, produzindo
comportamentos considerados adequados ao papel de aluno (Motta, 2011; Dias e Campos,

2015).
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Entretanto, ¢ importante ressaltar que as criancas ndo se submetem passivamente a
esse processo. Estudos que privilegiam a perspectiva infantil evidenciam que, mesmo diante
das exigéncias da cultura escolar, as criancas exercem agéncia, reinterpretam regras e
constroem estratégias de resisténcia e adaptagcdo. Porém, a assimetria de poder, equacionada
na relacdo adulto/crianga e presente nas relacdes escolares, limita as possibilidades de
participagdo efetiva das criangas na organizagao do cotidiano escolar (Motta, 2011).

Vanessa Ferraz Almeida Neves, Maria Cristina Soares de Gouvéa ¢ Maria Lucia
Castanheira (2011), no artigo intitulado “A passagem da educacgdo infantil para o ensino
fundamental: tensoes contempordneas”, destacam que a transi¢do escolar ¢ atravessada por
um hiato entre as experiéncias vividas na Educacdo Infantil e aquelas propostas no Ensino
Fundamental, especialmente no que se refere as praticas pedagdgicas. As autoras identificam
que, no primeiro ano do Ensino Fundamental, as atividades tendem a se concentrar em
exercicios repetitivos e no treino de habilidades psicomotoras, concebidas como pré-requisitos
para a alfabetizagdo. Essa abordagem contribui para a descontinuidade do trabalho
pedagdgico e para a desvalorizagcdo das experiéncias anteriores das criangas.

As pesquisas também indicam que o brincar, embora reconhecido nos discursos
oficiais e nos documentos curriculares como um direito das criangas - € aqui menciona-se: de
todas as criangas - tende a ocupar um lugar secundario nas praticas do Ensino Fundamental.
Edilamar Borges Dias e Rosania Campos (2015), no artigo “Sob o olhar das criangas: o
processo de transi¢cdo escolar da educagdo infantil para o ensino fundamental na
contemporaneidade”, ressaltam que, mesmo quando atividades ludicas estdo previstas no
curriculo do primeiro ano do Ensino Fundamental, sua mediacdo pedagdgica difere
significativamente daquela realizada na Educacdo Infantil, tornando-se mais controlada e
instrumentalizada. Essa mudancga contribui para o silenciamento do corpo e da expressividade
infantil.

Além disso, os estudos revelam que a transi¢do escolar ¢ permeada por expectativas
familiares e sociais que associam o ingresso no Ensino Fundamental ao crescimento e a
insercdo no mundo letrado. Para muitas criangas, conforme apontam Ecleide Cunico
Furlanetto, Aline de Souza Medeiros e Karina Alves Biasoli (2020) na produgdo “A transi¢cdo
da educacgdo infantil para o ensino fundamental narrada pelas criancas”, aprender a ler e
escrever passa a ser compreendido como o principal objetivo da escolariza¢dao, em detrimento
de outras aprendizagens e expressao. Essa hierarquizacao dos saberes reforca a oposi¢do entre

aprender e brincar, frequentemente internalizada pelas proprias criangas.
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Outro aspecto recorrente nas pesquisas brasileiras diz respeito a auséncia ou
fragilidade de acdes institucionais voltadas para o planejamento da transi¢ao. Estudos indicam
que, em muitas escolas, a passagem da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental ocorre
sem articulacdo efetiva entre os segmentos, resultando em descontinuidade curricular e
pedagogica (Furlaneto; Medeiros; Biasoli, 2020). Essa falta de didlogo contribui para a
reproducdo de praticas fragmentadas e para o aprofundamento das rupturas vivenciadas pelas
criangas.

Peter Moss (2008, 2011) indica quatro possibilidades de relagdo entre a Educacao
Infantil e o Ensino Fundamental: 1) Relacdo de subordinagdo da Educagdo Infantil em relacao
ao Ensino Fundamental, concebida pela ideia de que uma etapa prepara para a outra; 2)
Relacdo de recusa entre os niveis de ensino; 3) Relacdo em que ha possibilidade de adotar
praticas da Educagao Infantil no Ensino Fundamental e 4) Relagdo baseada na visao de que ¢
possivel um lugar de encontro pedagdgico entre as duas etapas, ou seja, integracao. A respeito
da ultima possibilidade, Neves, Gouvea e Castanheira (2011) argumentam: “Nessa, as praticas
e concepgdes de ambos os niveis de ensino sdo integradas a partir do reconhecimento de suas
diferentes historias e concepgdes” (p. 123). E esta possibilidade que também se alinha a este
trabalho.

Ainda que os documentos normativos apontem para a importancia da integragdo entre
as duas etapas da Educacao Basica, as pesquisas mostram que tais orientagdes nem sempre se
materializam no cotidiano escolar. A transi¢dao, muitas vezes, ¢ tratada como responsabilidade
exclusiva da crianga, que deve se adaptar as exigéncias do novo contexto sem que haja uma
reflexdo mais ampla sobre as praticas pedagdgicas e as condigdes institucionais que sustentam
€sse processo.

Assim, percebe-se uma certa centralidade da crianga nas pesquisas sobre a transi¢ao da
Educagdo Infantil para o Ensino Fundamental. Algumas pesquisas, tais como a de Dias e
Campos (2015), mencionam as expectativas das familias em relacdo ao novo contexto do
Ensino Fundamental sem se aprofundar nas formas pelas quais elas participam ou ndo do
processo de transi¢do. De outra forma, também menciona-se as expectativas e relagdes
estabelecidas entre professores e criangas que acabam de ingressar no Ensino Fundamental,
como no caso do estudo intitulado “A transi¢do da educagdo infantil para os anos iniciais:
desafios de adapta¢do para as criangas e os professores”, de Claudia Ximenez Alves e

Patricia Morcelli.
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Essa centralidade nas criancas representa um avango importante no campo
educacional uma vez que reconhece esses sujeitos como participantes ativas dos processos de
socializagdo escolar, bem como dos processos de investigacao. Ao tomarem as criangas como
interlocutoras legitimas, as pesquisas evidenciam que elas ndo apenas vivenciam a transi¢ao,
mas também a interpretam, ressignificam e atribuem sentidos proprios as mudancas que
experimentam ao ingressar no Ensino Fundamental. Influenciados pela Sociologia da Infancia
e por abordagens qualitativas e etnograficas, diversos estudos tém buscado romper com
perspectivas adultocéntricas, passando a escutar as vozes das criancas e a considerar suas
narrativas, percep¢des € modos de interpretar a escola (Motta, 2011; Dias e Campos, 2015;
Furlaneto; Medeiros; Biasoli, 2020).

Observa-se que, embora as pesquisas deem visibilidade as vozes infantis, o papel dos
adultos - especialmente dos professores - aparece, em geral, como pano de fundo das analises.
As préaticas pedagdgicas sdo descritas, mas raramente analisadas em profundidade a partir das
concepgdes, decisdes e trajetorias formativas dos docentes que as implementam. Tal lacuna
limita a compreensdo do fendmeno da transicao em sua complexidade.

As relagdes estabelecidas no contexto escolar sdo atravessadas por assimetrias de
poder, nas quais o professor ocupa a posi¢do de autoridade responsavel por definir conteudos,
ritmos, regras e formas de avaliacdo. Conforme apontam Dias e Campos (2015), essa relagao
assimétrica tende a se intensificar no Ensino Fundamental, contribuindo para o silenciamento
da fala, do corpo e da criatividade das criangas.

Apesar de reconhecerem a importancia do acolhimento e do didlogo entre os
segmentos da Educagdo Basica, muitos professores encontram dificuldades para implementar
praticas pedagogicas mais integradas. Pesquisas citadas por Alves e Morcelli (2024) indicam
que, mesmo quando os docentes afirmam valorizar o brincar, essa atividade ¢ frequentemente
concebida como um recurso secundario, destinado a preparar ou complementar os chamados
conteudos centrais.

Furlanetto, Medeiros e Biasoli (2020) destacam que as orientagdes presentes nos
documentos normativos sobre a valorizagdo do ludico e dos conhecimentos prévios das
criangas nem sempre sdo incorporadas as propostas formativas dos professores. Além disso,
estudos apontam que a formacdo docente tende a privilegiar concepcdes e praticas associadas
ao Ensino Fundamental, mesmo quando se trata de professores que atuam ou atuaram na
Educagao Infantil. Essa hierarquizagao contribui para a reproducao de praticas escolarizantes

precoces e para o enfraquecimento de propostas pedagdgicas mais integradas.
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Assim, compreende-se que hd uma lacuna em relagdo aos estudos e pesquisas sobre a
transicdo da Educagdo Infantil para o Ensino Fundamental no que se refere ao papel dos
professores e a formacao docente. Ao retomar a produg¢ao de Campos (1999), observa-se que
a preocupacdo com a fragmentacdo entre os diferentes segmentos da Educag¢do Basica ndo ¢
recente. A autora ja apontava, no final da década de 1990, a existéncia de um distanciamento
entre as reflexdes desenvolvidas no campo da Educagdo Infantil e aquelas voltadas ao Ensino
Fundamental, apesar da previsdo legal de uma formagdo comum para os docentes que atuam
nessas etapas — o magistério.

Ainda que cada etapa da Educacdo Basica apresente especificidades, vinculadas tanto
ao desenvolvimento infantil quanto as suas finalidades pedagdgicas, ¢ preciso questionar a
fragmentacdo que tem marcado a formacdo docente e as praticas educativas. A énfase
excessiva nas distingdes entre Educacao Infantil e Ensino Fundamental tende a obscurecer um
elemento comum fundamental: a centralidade da crianga como sujeito de direitos, de
aprendizagem e de desenvolvimento. Nessa perspectiva, o trabalho pedagdgico com criangas
de diferentes idades deve ser compreendido de forma articulada, orientado por principios que
assegurem a continuidade dos processos educativos. Desse modo, mais do que os recortes
institucionais, ¢ a crianca, em suas multiplas dimensdes, que deve orientar a formagdo e a
pratica docente, sem desconsiderar as especificidades, mas evitando sua dissociagdo.
Defende-se, com base em Campos (1999) e Rocha (1998), uma docéncia alargada, o que
envolve o trabalho com criancas dos 0 aos 10 anos.

Assim, mais do que salientar o que torna a Educacdo Infantil diferente do Ensino
Fundamental, defende-se a ideia de que o trabalho nesse contexto'' permite repensar o
trabalho educativo com as criangas maiores €, por isso, permite repensar a propria formagao
de professores'? de criangas, formagdo esta que contemple a pratica e a pesquisa na pratica,
que permita a constru¢do de conhecimentos junto as criangas, com base no didlogo, na escuta,

no respeito e na ética; que considere as cem linguagens infantis, as multiplicidades das

' Por contexto, compreendemos a dimensdo espago temporal em que se d4 uma determinada pratica pedagdgica
e que considera as dimensdes sociais e historicas. Assim, a Educacdo Infantil brasileira carrega a marca histdrica
de um lugar de guarda e protegdo, associado a assisténcia das familias, enquanto o Ensino Fundamental ¢é
marcado pelas ideias de progresso e de obtengdo de conhecimento. Ao longo do texto, a expressdo contexto
carrega esse sentido. Para expressar a ideia de lugar/territorio, usaremos a expressao “espago”. A consideracao
das dimensodes sociais e historicas de um determinado contexto também esta embutida na ideia de “formacao em
contexto”, que abarca tanto o “contexto”, quanto o “espaco” de trabalho.

12 Ao longo do texto, ao se tratar do contexto geral da formagio docente, sera feito uso da expressio “formacdo
de professores”. Ao se tratar do contexto especifico da Educagdo Infantil, serd mantida as expressoes
“professora/as” e “formagdo de professoras”, como ja justificado.
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infancias dentro e fora das escolas, e que leve em conta os interesses e as necessidades desses
sujeitos (Kuhlmann Junior, 2015; Rocha, 2001; Aquino, 2005; Oliveira-Formosinho, 2008).
Ao reconhecer uma Pedagogia da Educagdo Infantil e/ou Educag¢do da Infancia,
tenciona-se as fronteiras epistemologicas da formagdo de professores para abarcar, em seus
pressupostos, as contribuicdes que a area da tedrico-pratica da Educagdo Infantil t€ém a
oferecer para o trabalho pedagogico com as criangas maiores, sobretudo as que se inserem nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Para Rocha (1999), a Pedagogia da Infancia ¢ um
campo do conhecimento em constru¢do e que permite pensar a crianca em sua integridade e as
infancias em suas pluralidades. Ultrapassando os paradigmas de uma pedagogia pautada
fundamentalmente na psicologia, a pedagogia da infincia, segundo Rocha (1998), reconhece
as diferencas, as complexidades e a crianga em sua globalidade, favorecendo seus processos
de participagdo, de colaboragdo e de tomada de decisdo nos contextos de que fazem parte.

Assim, nas palavras da autora:

Acredito que estas mesmas questdes poderdo ser pensadas para uma educacdo da
infancia (0-10 anos), independente das fronteiras institucionais; no entanto, esta
perspectiva so sera viavel uma vez que fiquem bem demarcadas as especificidades
da educagdo da crianga pequena. Por enquanto, esta distingdo € necessaria. Sejamos
mais cautelosos, sem perder de vista a ousadia, ¢ pensemos numa perspectiva que
ndo seja o que a educagdo infantil tem em comum com o ensino fundamental
(porque correriamos novamente o risco de tomar como referéncia a escola). Nosso
esforgo deve ser também o de marcar aquilo que é proprio da educagdo das criangas
de 0 a 6 anos, para s6 depois fazer o movimento inverso numa tentativa de também
influenciar a escola (Rocha, 1998, p. 7).

A discussao sobre a Pedagogia da Infincia e a Educacdo Infantil exige a compreensao
da crianca como sujeito historico e social, situada em um tempo proprio e dotada de
especificidades que orientam as praticas educativas. Nessa perspectiva, a educagdo voltada a
infancia ultrapassa concep¢des homogéneas e universalizantes, passando a considerar as

criangas como protagonistas do processo pedagdgico. Assim,

Uma “Pedagogia da Infincia” e da “Educagdo Infantil” considera outros niveis de
abordagem de seu objeto: a crianga, em seu proprio tempo, uma vez que se ocupa
fundamentalmente de projetar a educacdo destes “novos” sujeitos sociais, e que sdo,
como diz Narodowski (op. cit, p. 24), “o suposto universal para a producdo
pedagdgica” (Rocha, 1998, p. 46)

A pedagogia da infancia e/ou pedagogia da educagao infantil incorpora o conceito e as
praticas de heterogeneidade e de diversidade, conceitos pensados, por exemplo, pelo campo
da Sociologia da Infancia. Sair do foco da psicologia e ter a infincia pensada por outros

campos e dareas ¢ permitir outras perspectivas ndo universalizantes. A sociologia,
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antropologia, historia, filosofia, geografia sdo 4areas que se ocupam das infincias sob
diferentes olhares e perspectivas, permitindo que sejam vistas sob a otica da pluralidade.
Considera-se urgente dialogar com outras areas e campos para compreender o sujeito crianga,
o fendmeno infancia e por fim, a formacao de professores de criangas

Afinal, o que ¢ infancia?

A infincia ¢ um outro: aquilo que, sempre além de qualquer tentativa de captura,
inquieta a seguranca de nossos saberes, questiona o poder de nossas praticas e abre
um vazio em que se abisma o edificio bem construido de nossas instituigdes de
acolhimento. Pensar a infincia como um outro ¢é, justamente, pensar essa
inquietagdo, esse questionamento ¢ esse vazio.” (Larrosa, 1998 apud Rocha, 1998, p.
49).

A pesquisa em Educagdo Infantil implica a pesquisa das relagdes humanas, por isso é
complexa e por isso precisa ser multidisciplinar (teérica e metodologicamente). A psicologia,
por exemplo, busca compreender o desenvolvimento humano e deixa de ser a Unica referéncia
quando se trata de processos tdo complexos tais como os que ocorrem em ambitos de
educacdo de criangas pequenas, sob o ponto de vista da interagdo e das praticas sociais que
expressam a complexidade do dia a dia das criangas. A antropologia busca explicar a vida
social pelo significado cultural e com isso fornece subsidios para conhecer e reconhecer as
diferencas dos sujeitos e das relacdes. A historia e a filosofia, por sua vez, permitem
compreender os movimentos de produgcdo do conhecimento acerca das relagdes sociais
engendradas sobre a infincia e seus questionamentos éticos, politicos e epistemoldgicos.

Assim, a Pedagogia da Educacdo Infantil, a partir da contribuicdo de diversas areas,
nao permite simplificagdes e fragmentagdes, por ser multifacetada, complexa, aprofundada e

multidisciplinar. Em suma, trata de rela¢des e relagdes que sdo complexas por exceléncia.

Neste sentido, considero ainda necessario investigar com maior profundidade o
papel que os centros de pesquisa sobre educagdo infantil, como também as creches
universitarias muitas vezes a ele vinculados, tém exercido na formagdo profissional,
na produgdo e na divulgacdo do conhecimento recente no campo da educagdo da
crianca de 0 a 6 anos no Brasil (Rocha, 1998, p. 170).

Compreendemos que o olhar atento as especificidades e particularidades contextuais
da pratica educativa ¢ uma aprendizagem que se constroi ao longo do percurso formativo e
profissional. Nesse sentido, ouvir, dialogar e respeitar configuram-se como habilidades que se
desenvolvem tanto na formagdo inicial quanto no exercicio cotidiano da docéncia (Freire,
1996; Ostetto, 2019) sustentadas por uma base reflexiva que se constitui no processo de “ser

professora”. Tal formacao, no caso das docentes que atuam na Educacdo Infantil e nos Anos
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Iniciais do Ensino Fundamental, ocorre em nivel superior, nos cursos de licenciatura em
pedagogia, os quais apresentam uma estrutura generalizante e bases formativas voltadas a
atuacao em diferentes espacos educativos, conforme discutido por Gatti (2010).

Essa configura¢do da formagdo polivalente é tensionada por documentos normativos
recentes, como a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educagao
Basica — BNC-Formagio (Brasil, 2019)', que propde a revisdo das diretrizes dos cursos de
pedagogia com vistas a assegurar maior foco na pratica de sala de aula, no conhecimento
pedagdgico do contetdo e nas competéncias previstas pela BNCC (Brasil, 2017). No entanto,
o destaque conferido pela BNCC as praticas de sala de aula e ao dominio do conteiido, em
detrimento do trabalho com as diferentes linguagens, tende a descaracterizar as
especificidades da Educacdo Infantil, aspecto que serda aprofundado adiante neste texto.
Diante da complexidade da pratica docente, compreendemos que esses conhecimentos,
habilidades e saberes ndo sdo estanques, mas flexiveis, construidos e ressignificados
continuamente na agao pedagogica.

E nesse sentido que se insere a proposta desta pesquisa, que tem como objetivo
analisar de que maneira a formacdo e o desenvolvimento profissional das professoras do
Colégio de Aplicagdo da UFSCar, no trabalho com bebés e criangas pequenas, produzem
saberes e constroem identidades docentes capazes de inspirar a educacio de criangas maiores.

O campo empirico da investigacdo ¢ uma instituicdo de Educacdo Infantil
universitaria, compreendida como um contexto privilegiado de formagdo de professores,
pesquisa e extensdo, com um historico consolidado de atuagdo na Educagdo Infantil e uma
organizagdo pedagogica flexivel. Tal contexto ¢ considerado uma possibilidade proficua para
investigar como as praticas desenvolvidas na Educagdo Infantil podem inspirar outros espagos
educativos, especialmente os anos iniciais do Ensino Fundamental, uma vez que sob o tripé
ensino-pesquisa-extensdo, realiza a interlocu¢do com outros sujeitos e contextos.

Além disso, tal como provocado por Antdénio Néovoa (2019) na publicacdo “Entre a

formagado e a profissdo: ensaio sobre o modo como nos tornamos professores”, percebe-se um

13 Professor polivalente é o docente que ensina varias disciplinas diferentes para a mesma turma, em vez de se
especializar em apenas uma area. No contexto brasileiro, isso aparece principalmente na Educaggo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano), conforme orienta¢des da Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educag@o Nacional (Brasil, 1996). Embora a LDBN (Brasil, 1996) nao utilize o termo “professor polivalente”
de forma explicita, ela prevé que a formagdo para atuar nos anos iniciais do Ensino Fundamental pode ser dada
por cursos Normal ou de Pedagogia (Art. 62) e estabelece a importancia da preparacdo pedagdgica essencial do
docente dessa etapa para lecionar todas as areas do conhecimento.

14 Dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial em Nivel Superior de Profissionais
do Magistério da Educag@o Escolar Basica (cursos de licenciatura, cursos de formacéo pedagdgica para
graduados néo licenciados e cursos de segunda licenciatura), revogada pela Resolugdo CNE/CP n° 4, de 29 de
maio de 2024.

40



certo afastamento entre as universidades e a Educacdo Basica, fragilizando, dentre outros, a
propria formacdo docente. Segundo o autor, € preciso criar um terceiro espaco, um
“entre-dois”, no qual a formagdo de futuros professores seja favorecida pela pratica cotidiana
de professores mais experientes. Assim, uma instituicdo de Educacao Infantil universitaria se
expressa como esse terceiro espaco capaz de aproximar o ensino, a pesquisa ¢ a formagao
docentes.

Assim, abrimos a possibilidade para hipdteses que mais a frente serdo retomadas: a
docéncia na Educagdo Infantil ¢ permeada por afetos e além disso, amplia o conceito de
educacdo como transmissdo de conhecimentos e valores e compreende a escuta, o didlogo, o
compromisso com os direitos de bebés e criangas, a empatia, a responsividade ¢ a
amorosidade, conceitos esses que permitem pensar uma educacgdo participativa para todas as
idades.

Com objetivos, questionamentos e hipdteses expressos, apresentamos a seguir a
estrutura que segue este texto. Apos essa se¢do introdutoria, apresenta-se uma revisao de
literatura sobre o trabalho de formacao docente em institui¢des de Educagdo Infantil
universitarias. A secdo em questdo denomina-se “Revisdo de Literatura: educagdo de
criangas e formagdo de professores em institui¢coes universitarias” e enfatiza o papel da
Educacao Basica em didlogo com as universidades publicas brasileiras.

Na terceira se¢do, apresenta-se o percurso metodoldgico da investigacao, elucidando
os referenciais e procedimentos da pesquisa etnografica, as etapas da pesquisa e as questdes
éticas que permearam a entrada da pesquisadora no campo. Essa se¢do denomina-se
“Percurso metodologico”.

Na quarta secdo, denominada “A formagdo e o desenvolvimento profissional de
professores no Brasil”, apresenta-se um panorama geral da formagdo de professores no
Brasil, seguido da conceituagdo sobre desenvolvimento profissional, saberes docentes e
identidade docente.

Na sequéncia, apresentamos a secdo “Em busca de inspirag¢oes para uma educagdo de
criangas dos zero aos dez anos”. Nesta, dentre outras interrogagdes, buscamos responder: O
que ¢ ser professora de criangas? Buscamos subsidios para respondé-las no campo da
Educacdo das Infancias, dialogando com o campo das Pedagogias Participativas, com foco
para a formacdo de professores em contexto de trabalho. Esta secdo ¢ organizada com um

breve historico sobre a Educagdo Infantil, apontamentos sobre o campo teérico da Educagao
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da Infincia e apresentacdo de modelos e praticas vislumbradas para a educagdo de todas as
idades. Nesta se¢do também define-se a identidade da professora de Educacgao Infantil.

Na secdo “Apresentagdo e analise dos resultados”, realiza-se a apresentacdo dos
resultados da pesquisa, com caracterizacdo do contexto, do grupo de professoras participantes
da etapa empirica, apresenta¢do detalhada dos documentos analisados, analise das entrevistas
€ outros pormenores.

A secao “Consideragdes” encerra o texto, com apontamentos e argumentagdes para

defender a tese.
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2. REVISAO DE LITERATURA: EDUCACAO DE CRIANCAS
E FORMACAO DE PROFESSORES EM INSTITUICOES
UNIVERSITARIAS

Imagem 2. Apresentagdo de projetos do CAU-UFSCar no Congresso de Iniciagdo Cientifica
da UFSCar. 2025. Memoria da partilha de conhecimento.

Fonte: Acervo da pesquisadora.

A fim de mapear o tema da identidade de professores da Educagdo Infantil no campo
da formagdo de professores e a especificidade desse mesmo tema ao que tange o trabalho
pedagoégico com bebés e criancas em instituicdes de Educagdo Infantil universitérias,
realizou-se um levantamento bibliografico na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagdes (BDTD), considerando-a um dos bancos de dados de maior evidéncia a respeito
da pesquisa cientifica no pais.

A Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD) foi escolhida como
fonte para o levantamento bibliografico desta tese por se tratar de um repositorio nacional
consolidado, mantido pelo Instituto Brasileiro de Informagdo em Ciéncia e Tecnologia
(IBICT), que reune teses e dissertagdes produzidas por instituicdes de ensino e pesquisa de

todo o pais.
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A escolha da BDTD justifica-se por sua confiabilidade, ampla cobertura institucional e
representatividade da produgdo cientifica brasileira, permitindo o acesso a trabalhos
completos, revisados no ambito académico e alinhados as normas cientificas vigentes. Além
disso, a base possibilita a recuperagdo sistematica de pesquisas em nivel de pos-graduacao, o
que ¢ particularmente relevante para a identificacdo de abordagens teoricas, metodologicas e
lacunas nas pesquisas relacionadas ao objeto de estudo, neste caso, o desenvolvimento
profissional e as identidades docentes.

Outro fator determinante ¢ a padronizacdo dos registros, que facilita a aplicacdo de
critérios de busca, selecdo e andlise dos trabalhos, contribuindo para a reprodutibilidade ¢ a
transparéncia do levantamento bibliografico. Dessa forma, a utilizagdo da BDTD assegura um
mapeamento consistente e abrangente do estado da arte no contexto nacional, fortalecendo o
rigor metodologico da pesquisa.

O levantamento em pauta foi realizado no més de janeiro de 2024. Os descritores

utilizados e que deram corpo ao levantamento foram:

1) creches universitarias,

2) unidades de educagdo infantil federais,

3) unidade de educacdo infantil de universidade federal;
4) Nucleo de Desenvolvimento Infantil;

5) Colégio de aplica¢do and educagdo infantil.

Todos os descritores foram combinados com o descritor “educag¢do infantil” para
delimitar a busca, a qual ndo foi aplicada filtro temporal. Ao todo, foram levantados 2.508
(dois mil, quinhentos e oito) estudos, dentre teses e dissertagcdes produzidas e publicadas no
Brasil. Desse resultado, 74 (setenta e quatro) se deram a partir do primeiro descritor “creches
universitarias”; 68 (sessenta e oito) resultados se deram a partir do segundo descritor
“unidades de educagdo infantil federais”; 594 (quinhentos e noventa e quatro) se ddo a partir
do primeiro descritor “unidade de educagdo infantil de universidade federal”; 583
(quinhentos e oitenta e trés) resultados se ddo a partir do primeiro descritor “Nucleo de
Desenvolvimento Infantil” e 1189 (mil, cento e oitenta e nove) resultados se ddo a partir do
primeiro descritor “Colégio de aplicagdo and educagdo infantil”. A este Ultimo descritor
utilizou-se a combinag¢dao “educagdo infantil” logo na primeira busca, considerando que

alguns dos Colégios de Aplicagdo do pais atendem, para além da Educacao Infantil, o Ensino
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Fundamental e o Ensino Médio. Aos demais descritores, a combinagao “educagdo infantil” foi
utilizada ap6s o primeiro levantamento.

Todos os titulos foram lidos, iniciando-se assim a sele¢do de estudos para posterior
analise. Apos a leitura dos titulos, selecionou-se um total de 33 estudos, dentre teses e
dissertagdes. Seguida da leitura dos titulos, realizou-se a leitura dos resumos e observagado de
palavras chaves, dos quais foram selecionadas 4 teses e 4 dissertagdes para leitura na integra.
A tabela abaixo apresenta os achados desse levantamento, organizados em ordem cronoldgica,

seguidos de titulo e autoria.

Quadro 2. Revisio bibliografica sobre Unidades de educacio infantil universitarias e formacao de

professores

N° Ano Titulo Autor

1 2005 Educagao musical na  Educagdo  Infantil: uma | PACHECO, Eduardo
investigagdo-acdo na formag@o e nas praticas das professoras Guedes.

2 2013 A formagdo de professoras em uma creche universitaria: o | VIEIRA, Flaviana
papel da documentagio no processo formativo Rodrigues

3 2014 A documentacdo pedagdgica e o trabalho com bebés: estudo de | CARDOSO, Juliana
caso em uma creche universitaria Guerreiro Lichy

4 2015 Concepcdes de infancia e formacdo docente continuada em | BARROS, Josiane
unidade universitaria federal de educagdo infantil: desafios e | Fonseca de.
potencialidades na UUFEI-Creche UFF

5 2015 Representagdes sociais dos professores das creches das [ LIMA, Norma Maria de.
Universidades Federais Paraibanas sobre arte na educagdo
infantil

6 2017 Ludicidade na constitui¢do da profissionalidade de docentes de | PEREIRA, Fernanda
uma Creche Universitaria: desafios e possibilidades Almeida

7 2018 A Educagao Infantil e o Ensino Fundamental: a centralidade | FARIA, Daniella
das infancias e brincadeiras de uma escola com criangas Salviana.

8 2019 Da creche universitaria a EEI-UFRJ: uma pedagogia da | MELO, Claudia Viana
infincia entre rastros, rascunhos e alinhavos

Fonte: Elaboragdo propria.

Ao realizar a revisdo e analise das teses ¢ dissertagdes selecionadas, construimos
algumas categorias para o entendimento das temadticas e o estabelecimento de pontos em
comum entre os estudos, sendo elas: destaques para a o contexto de educacdo infantil
universitaria, destaques para a formagdo inicial e continuada, tematicas de interesse,

concepgdes sobre criangas e infancias e referencial tedrico e metodologias.
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Uma primeira informag¢ao de destaque refere-se ao modo como foi preciso identificar
e selecionar os descritores para busca, pois, considerando o processo de surgimento das
unidades de educacdo infantil universitarias, a identidade institucional que construiram ao
longo do tempo e o proprio histérico da Educagdo Infantil no Brasil, o descritor “creche
universitaria” parecia ser aquele que mais se adequava ao escopo da pesquisa. Porém, com
esse descritor, ndo houve retorno dos resultados esperados.

Novos descritores foram escolhidos a partir de uma pesquisa inicial que listou os
Colégios de Aplicagdo no Brasil e a busca por como eram denominados anteriormente.
Esses Colégios de Aplicacdo sofreram mudangas ndo somente em sua nomenclatura, mas em
toda a sua estrutura de funcionamento, que acarretou, entre outras questdes, na ampliacao de
seu atendimento. Com esse levantamento, identificou-se uma pluralidade de nomenclaturas,
que para além das j4 citadas, incluiam: Centro de educacdo infantil (Universidade Federal do
Espirito Santo- UFES), Ginasio de Aplicagdo (Universidade Federal de Minas Gerais -
UFMG), Colégio Universitario (Universidade Federal de Para - UFPA), Unidade Académica
de Educacao Infantil (Universidade Federal de Campina Grande - UFCG) etc.

A seguir, apresenta-se uma sintese da revisdo realizada, articulando os achados aos
objetivos da pesquisa, em especial, “Compreender de que modo as praticas pedagogicas da
Educagdo Infantil podem refletir sobre as praticas pedagogicas com criangas maiores”. Os
topicos desta se¢do sdo organizados de modo a evidenciar o que os estudos possuem em
comum, bem como evidenciar a lacuna referente a integragcdo entre a Educagao Infantil e os

anos iniciais do Ensino Fundamental.

2.1 Destaques para o contexto de educacio infantil universitaria

Este destaque ¢ interessante no sentido de evidenciar que as instituigdes de Educagdo
Infantil universitarias sdo instituicdes que passaram por mudancgas ao longo do tempo e como
construiram, junto a coletivos de professores, modos proprios de se fazer a docéncia nesse
contexto.

A pesquisa de Josiane Fonseca de Barros (2015), expressa na tese “Concepgoes de

infancia e formagdo continuada em unidade universitaria federal de educagdo infantil:

5 A pesquisadora recorreu ao site de cada um dos Colégios de Aplicagdo (ao todo, 25 unidades de educagdo
basica universitarias, sendo que algumas delas atendiam somente Educa¢@o Infantil, outras Educacdo Infantil ¢
Ensino Fundamental e outras a Educagdo Bésica inteira. Na ocasido do levantamento (janeiro do ano de 2024), 3
unidades ndo haviam se tornado Colégio de Aplicagdo, uma delas a propria Unidade de Atendimento a Crianga
da UFSCar (em junho de 2024 a UAC se tornou Colégio de Aplicagdo da Universidade Federal de Sdo Carlos).
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desafios e potencialidades na UUFEI-Creche UFF”, ¢ a que detalha de forma mais extensa a
trajetoria das Unidades Universitarias de Educag@o Infantil - UUFEIs no Brasil. Retomando o
histérico de criagdo e organizagdo das mesmas, a pesquisadora narra o nascimento das
UUFEIs no Brasil, dedicando-se a apresentagao da Resolucao n°l - Conselho Nacional de
Educacdo - CNE/2011 (Brasil, 2011), que trata da regulamentacdo das unidades universitarias
federais de educacdo infantil, a qual busca regulamentar normas de funcionamento e cuidar da
diversidade de modos de vinculagdo administrativas na estrutura das instituigoes
universitarias. Barros (2015) finaliza a tese salientando o tripé ensino, pesquisa e extensao
para a universidade publica e o tripé concepcao de crianca e infincia protagonista, formacao
inicial e continuada emancipadora e gestdo democratica na perspectiva emancipatdria para as
UUFEIs.

J& Flaviana Rodrigues Vieira (2013), na dissertagdo intitulada “A formacdo de
professoras em uma creche universitaria: o papel da documentagdo no processo formativo”,
analisa 0 modo como a Creche da Universidade de Sdo Paulo - Creche USP caminhou de um
carater assistencialista para uma intencionalidade pedagogica e educativa que respeita as
criancas. As fotografias e outros registros ndo sO retomam o historia da institui¢dao
investigada, como permitem visualizar o0 modo como ela altera seus objetivos educativos ao
longo do tempo, com destaque para o nimero de criangas atendidas, a propor¢ao de criangas e
profissionais e as formas de contratagdao de professores, essas ultimas impactando diretamente
a formagdo inicial e continuada de professores. A Creche-USP é compreendida como um
local de aprendizagem para professores, uma vez que pauta seu trabalho nos principios de
uma Pedagogia da Infincia.

Tendo por referéncia a carreira docente do EBTT, Vieira (2013) argumenta que o
espaco da creche universitaria, ao articular as dimensdes do ensino, da pesquisa e da extensao,
proporciona uma forma diferenciada de constituicdo da ludicidade e do exercicio da docéncia
com base no ludico, uma vez que possibilita o acesso a diferentes espagos e dindmicas de
atuacdo profissional. As professoras investigadas ora atuam com as criangas na creche
(dimensao do ensino), ora com estudantes da graduacdo (dimensdo da extensdo), bem como
com a constru¢do de conhecimento na area da educagdo (dimensdo da pesquisa, realizada no
ambito da formacao continuada).

Daniella Salviana Faria (2018), na dissertagdo que recebe o titulo “A Educag¢do
Infantil e o Ensino Fundamental: a centralidade das infancias e brincadeiras de uma escola

com criangas”’, menciona que Colégios de Aplicacdo sdo institui¢des que t€m por finalidade o
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desenvolvimento de atividades de ensino, pesquisa e extensdo de forma indissociavel, com
foco nas inovagdes pedagogicas e na formagao docente.

A questao da pesquisa da tese “Da creche universitaria a EEI-UFRJ: uma pedagogia
da infancia entre rastros, rascunhos e alinhavos”, de Claudia Viana Melo (2019), centrou na
compreensdo de como os diferentes interlocutores da Escola de Educacdo Infantil da
Universidade Federal do Rio de Janeiro pensaram as criangas e as infincias na construgdo de
uma pedagogia da infancia para essa instituicdo em relagdo com o ensino, a pesquisa ¢ a
extensdo, tripés do trabalho educativo nesse espaco. Rememorando a historia da EEI-UFRJ,
Melo (2019) depara-se com um espago inaugurado por estudantes universitarias que
precisavam de um lugar para deixar seus filhos para participar das aulas/cursar disciplinas. A
pesquisadora da-se conta de que a institui¢do, tal como se apresenta atualmente como espago
educativo, foi campo de disputa de diferentes areas, tais como a da assisténcia ¢ a da
psicologia, uma vez que a funcdo da direcdo ocupada ao longo dos primeiros 26 anos da
instituicao deu-se por profissionais da psicologia.

Melo (2019) defende a singular territorialidade das infincias em Unidades
Universitarias de Educagdo Infantil, uma vez que esses sdo locais de encontro de diferentes
culturas, portanto, de diversidade. O atendimento universal por meio de sorteio publico,
exigido apdés a Resolucdo n° 1/2011 (Brasil, 2011), amplia a diversidade presente nas
institui¢des de educacgdo infantil universitarias, uma vez que passam a atender nao somente
aos filhos e filhas de estudantes e servidores, mas a toda a comunidade, dando outro sentido

as pedagogias produzidas nesses espagos. Nesse sentido, a pesquisadora expressa:

Talvez com isso, as praticas pedagogicas tenham sido privilegiadas por uma
diversidade cultural que enriquece a formacdo de professores (as), pesquisadores
(as) e da equipe como um todo, construindo os Territérios da Infancia, as Pedagogias
e as Pesquisas apds a entrada das criangas por sorteio que tornou o publico para o
publico (Melo, 2019, p. 122).

A pesquisadora torna expresso o modo como a EEI-UFRJ se constroi por meio de uma
pedagogia da escuta, na qual o sim ao outro ¢ constante. O direito de reconhecer a
participagdo de todos os sujeitos na educacao das criangas também foi uma importante
constatagdo na tese em questao (Melo, 2019).

Os estudos sobre creches e escolas universitarias de Educagdo Infantil revelam a
passagem de instituicdes antes assistencialistas para espagos pedagdgicos que integram

ensino, pesquisa e extensdo. Vieira (2013) mostra, por meio da documentacao pedagogica,

como a Creche-USP se transformou em lugar de aprendizagem também para professores,
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pautada na Pedagogia da Infincia. Pereira (2017) destaca que a atuacdo docente nesses
espacos articula ludicidade e formagdo, envolvendo criangas, graduandos e produgdo de
conhecimento. Faria (2018) ressalta a fungdo dos colégios de aplicagdo como polos de
inovacdo pedagogica e formagao docente. J& Melo (2019), ao analisar a EEI-UFRJ, evidencia
a construcdo de uma pedagogia da infincia marcada pela diversidade cultural e pela escuta,
fruto da abertura do atendimento ao publico em geral, o que fortalece a formacao de

professores e pesquisadores e amplia os sentidos das praticas pedagogicas.

2.2 Destaques para a formacio inicial e continuada

O segundo destaque da revisdo realizada diz respeito ao modo como os estudos se
articulam aos eixos da formacao inicial e continuada de professores. Os estudos discorrem
sobre instrumentos de pesquisa e formacdo utilizados no cotidiano das instituicdes de
Educacao Infantil universitarias, o modo como as professoras produzem conhecimento sobre
suas praticas e a forma como esses contextos, construidos com uma marca de identidade
pautada nas trocas, favorecem tanto o suprimento das lacunas da formagdo inicial para a
docéncia, como a formacgao continuada de professores.

Ao reconhecer a brincadeira como o elemento mais importante do processo educativo
na Educagdo Infantil, Eduardo Guedes Pacheco (2005), na dissertacdo intitulada “Educagdo
musical na Educagdo Infantil: uma investiga¢do-agdo na formagdo e nas praticas das
professoras”, salienta a necessidade para que profissionais compreendam a criagdo, o
improviso, a fantasia e a invengdo como elementos do trabalho pedagogico nessa etapa da
Educagao Basica. Tais profissionais, diferentemente de uma perspectiva reducionista e restrita
da educagdo escolar, deveriam percorrer um processo de formacao inicial diferenciado,
comprometido com a possibilidade de constru¢do de novos conhecimentos e entendimentos
sobre a educagdo de criangas pequenas; mais ainda, comprometidos em aprender como as
criancas aprendem.

Uma formagdo musical adequada ao trabalho na educagdo infantil, de acordo com
Pacheco (2005), deveria proporcionar aos futuros professores o contato com diversas formas e
estilos musicais, a possibilidade de produgdo sonora e o pensar de forma critica e criativa
sobre a musica, ou seja, deveria contemplar o fazer musica e o fazer educacdo musical.
Segundo o pesquisador, enriquecendo o repertério musical de professores e professoras ¢

possivel enriquecer o repertorio das criangas também. Considera-se esta uma dimensdo muito
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importante e nem sempre presente na identidade de professoras da Educagdo Infantil, ou seja,
o modo como buscam aprender aquilo que “ndo sabem” para assim favorecer os contextos
infantis. O estudo trata de modo especifico da linguagem musical, mas o mesmo pode ser
pensado para outras linguagens artisticas, como o teatro, a danga e a literatura.

Vieira (2013) menciona a pouca clareza a respeito da identidade e do perfil
profissional desejado nos cursos de formagao de professores, uma vez que ndo sao respeitadas
as especificidades de cada etapa da Educacdo Basica. Apoiando-se em Pinazza (2004), a
pesquisadora disserta sobre a necessidade de constru¢do de uma identidade profissional na
Educagdo Infantil pautada na mediag@o das experiéncias infantis, na contribuigdo/colaboragao
para a constru¢do de conhecimento, interagdo didatica e reconhecimento das multiplas
linguagens das criangas, assim como avaliacdo das multiplas formas de aprendizagem e a
postura pesquisadora/investigativa, na qual a pratica seja o ponto de partida e de chegada no
trabalho cotidiano.

Como ferramenta que sustenta o ato reflexivo docente, a documentacio pedagogica ¢é
apresentada por Vieira (2013) como instrumento de formacdo que permite a reconstrugdo das
trajetorias de vida profissional de professores na Educacdo Infantil. Para a pesquisadora, a
documentacdo ¢ o modo como os professores podem participar da producdo do conhecimento
sobre a educacdo e sobre a profissdo docente, assumindo-se autores, com suas vozes
escutadas.

Barros (2015), salienta o desafio na constru¢ao da identidade de professoras de
Educacdo Infantil, reconhecendo que, tal como as criangas, as professoras sdo sujeitos de
cultura, produtoras de conhecimento e agentes de sua propria formagdo. A pesquisadora
dialoga com os estudos da infincia e realiza a critica aos cursos de formacao inicial de
professores ¢ o seu distanciamento da pratica, consequéncia da pouca clareza do perfil
profissional esperado de cada etapa da Educagdo Bésica. Com base em Kishimoto (2005),
Barros (2015) refor¢a o quanto os cursos de formagao inicial para a docéncia se isentam da
pratica reflexiva e ignoram a ideia de profissional pesquisador da propria pratica pedagogica.

Norma Maria de Lima (2015) trata da Arte na educacdo e o modo como ela se
apresenta interdisciplinar do ponto de vista da construgdo da sensibilidade, da percepgdo, da
reflexdo e da imaginagdo por parte de professores, na tese intitulada “Representagoes sociais
dos professores das creches das Universidades Federais Paraibanas sobre arte na educa¢do
infantil”. A pesquisadora indica 0 modo como a Arte se apresenta nos cursos de formagao de

professores, historicamente permeada pela técnica para o desenvolvimento de habilidades
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motoras, por meio da transmissdo de contetidos. A formacdo de professores polivalentes,
segundo Lima (2015), ndo da conta da proposta de arte educacdo, pois ndo compreende as
especificidades dessa area.

A arte como concebida na legislacdo educacional ndo contempla a formagdo dos
professores, tampouco a formagdo dos professores de Educacdo Infantil, etapa em que se
destacam as linguagens visuais, musicais, a danga ¢ o movimento. No geral, as falas dos
professores na pesquisa de Lima (2015) permitem analisar o quanto a Arte esta atrelada a
ideia de um recurso para desenvolver as fungdes psicoldgicas superiores nas criangas. As falas
também se pautam nas teorias sobre educa¢do e desenvolvimento infantil, mas sinalizam a
falta de conhecimento especifico para atuar no sentido de uma arte educacao.

Na pesquisa de Pacheco (2005), a musica ¢ reconhecida como integrante da formacgao
de professores e percebida como area do conhecimento humano e nado somente como recurso
adjacente as praticas pedagogicas. Pacheco (2005) menciona que para incluir misica como
forma de arte na rotina das criancgas, faz-se necessario investir na formacao das professoras da
institui¢do investigada, ou seja, transformar a relacdo de tais sujeitos com a linguagem
musical, por meio da formacdo no contexto de trabalho. Ao longo do processo de
investigacdo-a¢do, Pacheco (2005) observou mudancas na concentracdo, na organizagao e na
propria acao das criangas e das professoras em relagdo as propostas musicais. As dificuldades
das professoras foram sendo supridas com base no didlogo e a investigagdo-acdo foi
reconhecida como uma estratégia de formacgao continuada.

Ao reconhecer a investigacdo-agdo como uma estratégia de formacdo continuada,
Pacheco (2005) indica a possibilidade de reconstrugdo de conhecimentos especificos para a
atuacao de professores na educacao infantil, ou seja, a constru¢do de conhecimentos com base
no exercicio profissional, ultrapassando a aquisi¢do de conteudos e técnicas de ensino de
forma mecanica. O conhecimento sobre o trabalho com musica na Educac¢ao Infantil foi se
apresentando como um conhecimento em construcdo. “Este ¢ o caminho indicado pela
investigacdo-a¢do educacional: que ao término de uma investigacao os participantes tenham
conseguido questionar os entendimentos que possuiam antes do seu inicio € construir novas
concepgdes” (Pacheco, 2005, p. 112).

Vieira (2013) argumenta sobre como a documentacdo pedagogica se traduz em
instrumento de ac¢do, reflexdo e transformagdo de praticas, evidenciando seu carater de
formacgao profissional permanente. A documentacao pedagogica € vista impactando a pratica

e a formagdo docente. O processo de documentar e partilhar o que foi documentado com
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outros sujeitos torna a documentagdo pedagodgica um instrumento de transformacdo, num
processo de escuta e autoria de professores. A respeito da aprendizagem dos professores em
contexto, ou seja, em servigo, considera-se a pratica direta com as criangas como propulsora
de aprendizagem e de experiéncia da docéncia na Educa¢do Infantil. Compreende-se, assim,
que dos saberes para a docéncia na Educa¢do Infantil, uma consideravel parte ¢ construida no
locus do trabalho, no cotidiano. Porém, para se efetivar, a documentagdo pedagogica necessita
de tempo, material e espago, tornando-se intencional e reflexiva

Os processos de aprendizagem da docéncia na Educacdo Infantil levam em conta a
reflexividade coletiva, a criacdo de teias de aprendizagem, as dimensdes individuais e
coletivas dessa aprendizagem, sob as quais se consideram afetos, desejos, predisposicdes ¢
aspiragdes, bem como a intera¢ao de diferentes culturas - a institucional, a familiar, a docente
e a propria cultura infantil (Vieira, 2013).

Quando trata da formacdo continuada, Juliana Guerreiro Lichy Cardoso (2014)
menciona o ato reflexivo docente (pratica reflexiva docente) e a ideia de professor como
profissional reflexivo, baseando-se em Dewey (1959), Pinazza (2007), Zeichner (1993),
Schon (1992), Perrenoud (2002) e Stenhouse (1998). A pesquisadora salienta o papel da
documentacdo pedagdgica para um novo caminho na educagdo dos bebés, para a reflexdo
sobre o trabalho docente e sobre a partilha de significados entre as educadoras e as criangas e
entre a equipe educativa. O trabalho de Cardoso (2014), intitulado “A documentagdo
pedagogica e o trabalho com bebés: estudo de caso em uma creche universitaria”, tem foco
nas concepgdes docentes € no que elas revelam sobre as caracteristicas da instituicdo
investigada.

Barros (2015) identifica que a formacdo continuada, realizada em momentos de
estudo, de pesquisa e de planejamento, formais e informais, € espaco coletivo para a escuta,
para a investigagdo, para a autoria, para a reflexdo, para o registro e para a participagdo de
diferentes atores que compdem a equipe profissional de uma instituigdo, dentre eles bolsistas,
estagiarios, professoras e coordenadoras pedagodgicas. As entrevistas que a pesquisadora
realizou permitiram reconhecer a articulacdo entre a teoria e a pratica no exercicio
profissional das professoras, a reflexdo sobre a pritica e que as professoras,
professorandas/bolsistas e coordenadoras sdo agentes de sua formacdo, participando
ativamente da tomada de decis@o sobre os temas, as estratégias, as metodologias e avaliagao
dos momentos formativos. As profissionais sdo ouvidas e valorizadas, realizando trocas entre

si a respeito do fazer pedagodgico; suas demandas sdo supridas a partir de estudos e
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aperfeicoamento. Um caderno de registros ¢ utilizado por toda a equipe como forma de
expressdo e revisdo de aspectos ligados as demandas da vida cotidiana na Creche. Nesse
sentido, as professoras, professorandas/bolsistas e coordenadoras sao consideradas autoras de
suas praticas e o caderno de registro ¢ considerado instrumento de construcdo de consciéncia
pedagogica e politica das mesmas.

A pesquisa de Barros (2015) identifica uma instituigdo de educagdo infantil
universitdria como um local consistente em relagdo as concepgdes de crianga e de infancia,
bem como de formacdo continuada, concepg¢des essas potencializadas por associarem a
formagao tedrica com a pratica reflexiva no exercicio do trabalho docente. Ainda, a institui¢ao
valoriza os saberes da pratica das professoras de Educagdo Infantil ao inclui-las no
planejamento das reunides de formacao continuada.

Sobre os saberes docentes e a atuacao dos professores, as representagdes analisadas
por Lima (2015) identificam como a formacao inicial e continuada de professores permitem
desenvolver habilidades e competéncias no trabalho com Arte, no sentido de ensinar os
professores a terem consciéncia para fazer arte em sala de aula e compreenderem o seu papel
de mediagdo e na facilitagdo nos processos de desenvolvimento humano, tais como a
motricidade, a descoberta do corpo, a auto expressdo e as manifestagdes espontineas. Lima
(2015) aponta para a formagao dos profissionais da Educacdo Infantil e para a desatualizagdo
formativa a respeito dos referenciais tedricos e das praticas nesse contexto.

Docente da carreira da Educagdo Basica, Técnica e Tecnoldgica - EBTT da creche da
Universidade Federal da Bahia, atuando na Educacdo Infantil, Fernanda Almeida Pereira
(2017) interessou-se pela constitui¢do da profissionalidade docente e em compreender como a
ludicidade ¢ referida na constituicao da identidade de professores de uma creche universitaria.
O objeto da pesquisa realizada por Pereira (2017) foi o desenvolvimento profissional, com
foco para a profissionalidade de professores da Carreira de Professor do Ensino Basico,
Técnico e Tecnoldgico no Brasil - EBTT de uma creche universitaria.

A carreira de EBTT ¢é a Carreira de Professor do Ensino Basico, Técnico e
Tecnolégico no Brasil. E a carreira dos professores da rede federal que atuam principalmente
nos Institutos Federais (IFs) e Colégios de Aplicagdo vinculados a universidades federais, mas
focados no ensino nao exclusivamente universitario, como a Educacdo Infantil, o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio. O regime de trabalho dos professores que ingressam nessa
carreira por meio de concurso publico ¢ de 20h ou 40h (com dedicagdo exclusiva). A carreira

EBTT ¢ diferente da carreira de Magistério Superior, mas os salarios e a estrutura sdo bem
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parecidos, como por exemplo, a necessidade de cumprir, junto as atribui¢des do cargo, o tripé
ensino-pesquisa-extensao (Pereira, 2017).

Pereira (2017) reconhece que a ludicidade ¢ um saber e uma dimensao do trabalho na
Educacdo Infantil, saber este construido nao somente nos cursos de formacdo inicial em
pedagogia, mas ao longo da vida pessoal e profissional de professores desta etapa, tendo
como base teodrica Tardif (2014) e defendendo a ideia de que a identidade ¢ construida a partir
de necessidades e do reconhecimento da especificidade da agdo docente com bebés e criangas
pequenas no contexto da Educacao Infantil.

O Iudico, segundo Pereira (2017), ¢ vivenciado por professores no exercicio da
profissdo e sua aprendizagem se da a partir da socializacdo e da interacdo com colegas de
trabalho, com suas familias, com amigos, com professores mais experientes, com leituras e
estudos, nos grupos de estudos, bem como com as proprias criancas. Expressdes como
“eclipse do ludico”, “fetichismo do ludico” e “ditadura do ludico” sdo acionadas para fazer
perceber o quanto o ludico ndo € uma predisposi¢cdo da a¢do pedagodgica na Educagdo Infantil,
mas construcao teodrica e pratica - portanto, praxis - da docéncia nesse contexto.

Para defender os saberes necessarios a docéncia na Educacao Infantil, Pereira (2017)
tem por referéncia Bacelar (2012) e Lima (2014), bem como tedricos do campo da Sociologia
da Infancia. Além do saber pedagdgico, da acdo pedagogica, curricular, das disciplinas, da
formagdo profissional e da experiéncia, Pereira (2017) defende o saber das relagdes
interpessoais, saber este que se da com base nas interagdes com as familias, com as criangas e
com os colegas de profissdo. Para aprofundar as discussdes a respeito da profissionalidade
docente, Contreras (2002), Sacristan (1995) e Imbernon (1998) sdo referéncias utilizadas. O
estudo em questdo, além de evidenciar o trabalho realizado numa creche universitaria e
valorizar, de modo geral, a docéncia na Educagao Infantil, da pressupostos para a formagao de
professores de bebés e criangas, salientando a agdo educativa intencional e planejada, bem
como de investigacao, que envolve esse trabalho.

Melo (2019) evidencia o modo como as criangas deslocam os adultos e seus
pensamentos, por meio de propostas que partem de seus proprios interesses € necessidades. O
tripé ensino, pesquisa e extensdo garante a formagdo continuada por meio de cursos,
minicursos, projetos, palestras e/ou devolutivas de pesquisas realizadas no contexto da
unidade, garantindo de tantas e variadas formas, o encontro de todos os sujeitos com as
proprias criancas. A unidade em pauta ¢ evidenciada como um lugar potente para a formagao

tanto dos professores, como dos demais profissionais que compdem a sua equipe.
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E possivel perceber que a formagdo de professores investigada em contextos de
educacdo infantil universitaria t€m colocado em evidéncia os saberes dos professores, suas
praticas e habilidades e que, ao fazer isso, colocam em acao diversos campos e areas do
conhecimento, tais como a psicologia e a sociologia. Além disso, destaca-se 0 modo como os
saberes produzidos pelos professores e professoras no exercicio da pratica didria sdo

influenciados e até mesmo condicionados pelo tripé ensino-pesquisa-extensao.

2.3 Destaques para as tematicas de interesse nos estudos revisados

O destaque a seguir diz respeito as temadticas de interesse presentes nos estudos
revisados. Considera-se importante evidenciar essas tematicas, pois elucida aquilo que tém

sido foco nas pesquisas, assim como nas praticas, de professoras da Educagao Infantil.

Uma das tematicas de interesse identificadas no levantamento bibliografico realizado
foi o trabalho pedagodgico com a arte e a musica. Para Pacheco (2005), a musica ¢ uma
linguagem que potencializa o processo educativo e o desenvolvimento das criangas.

Cardoso (2014) toca no tema da documentagdo pedagdgica quando trata da ideia de
escuta, mencionando como referenciais as pautas de Reggio Emilia na Italia e da Associagdo
Crianga, em Portugal. A escuta ¢ compreendida como cultura que revé relagcdes de poder entre
adultos e criangas, ou seja, no processo de escuta os adultos suspendem seus saberes para
ouvir os sinais das criangas, ouvir suas diferentes linguagens e o modo como elas se
expressam por meio delas. O trabalho de escuta € incorporado na pratica das educadoras, que
planejam os projetos de trabalho com base nas “dicas” fornecidas pelas criangas. As
educadoras interpretam os interesses das criangas e realizam um planejamento inicial, que nao
¢ linear e que pode ser recriado ao longo do processo.

Faria (2018) defende que o ludico e o brincar sdo necessarios para a construgdo de
praticas pedagogicas que se pautam nos direitos fundamentais das criangas. A pesquisadora
faz referéncia a Huizinga (2000) para definir o ludico como estado de espirito, caracteristica
do humano, possibilidade para a educacdo de criangas. Com base no ludico, Faria (2018)
defende o brincar livre e o protagonismo infantil nas instituigdes educativas que atendem

criangas.
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Pereira (2017) menciona a escassez de pesquisas a respeito da trajetoria docente e da
constru¢do de identidades no contexto da Educacdo Infantil nas creches universitarias. Assim,
a identidade docente aparece como tema neste estudo.

Realizando a critica sobre o chamado “fracasso escolar” e a necessidade de revisao da
proposta curricular e pedagdgica das instituicdes de Ensino Fundamental, Faria (2018) aponta
a necessidade de resgatar o ludico nesses espacos, tal como ocorre nas instituigdes de
Educagao Infantil, onde o ludico ¢ eixo da proposta pedagogica e do trabalho realizado
cotidianamente.

Melo (2019) destaca ideias que transitam sob os temas da pedagogia da participagdo
(Kishimoto; Oliveira-Formosinho, 2013), da pedagogia anticolonialista (Richter; Barbosa,
2013), da pedagogia macunaimica (Faria; Macedo; Santos, 2013) e também da pedagogia nao
fascista (Abramowicz; Levcovitz; Rodrigues, 2009), ressaltando-as como pedagogias
necessarias para um trabalho de qualidade com os bebés e as criangas pequenas.

Neste topico, destacam-se tanto a caréncia de estudos sobre identidades docentes na
Educagao Infantil (Pereira, 2017), quanto a necessidade de resgatar o brincar no Ensino
Fundamental como eixo curricular (Faria, 2018). Por fim, perspectivas como a pedagogia da
participagdo, anticolonialista, macunaimica e ndo fascista ampliam os referenciais para um

trabalho de qualidade com bebés e criangas pequenas (Melo, 2019).

2.4 Concepcoes sobre criancas e infancias nos estudos revisados

Ressaltamos neste topico as concepcdes de criangas e infancias presentes nos estudos
revisados, considerando-as como marcas da identidade que se constroi em contextos
educativos, seja no ambito da formagao inicial e continuada, como no cotidiano de trabalho de
professoras da Educacdo Infantil.

Ao tratar de uma educacdo infantil de qualidade, que ndo dissocia o cuidar e educar,
um desafio que se coloca ¢ construir uma educacao que respeite as criangas € as suas infancias
A brincadeira ¢ o fio condutor do fazer pedagdgico na institui¢ao investigada por Barros
(2015), assim como o papel das professoras ¢ reconhecido como o de incentivar e apoiar a
mesma. A respeito das analises expostas por Barros (2015), ressalta-se uma concepcao de
infancia plural, em que as criancas sao protagonistas e respeitadas no espago da creche. Faria

(2018) reconhece as criangas como seres potentes € a infancia em sua pluralidade, defendendo
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a brincadeira como direito das criangas, apresentando defini¢des legais da politica publica
brasileira. Ao analisar as manifestagoes do ludico.

Faria (2018) observa que na Educacao Infantil o Iudico e o brincar sao garantidos em
tempos e espacos planejados, livres e até mesmo construidos pelas proprias criangas,
enquanto no Ensino Fundamental o brincar e o ludico, ainda que ocorram, ficam a mercé do
planejamento docente e dos conteudos de ensino. Assim, as criangas manifestam o quanto o
1° ano do ensino fundamental ¢ um lugar “mais dificil” em comparagdo ao 2° periodo da
Educagao Infantil, uma vez nele ha mais tarefas e menos tempo para brincar. Em um dos
eixos de analise do trabalho de Faria (2018), destaca-se a necessidade de construgdo de uma
escola com criangas, que seja independente do lugar e das estruturas, almejando-se um espago
educativo que dialogue e respeite as especificidades das criancas e reconhegam as infancias
plurais, “desejamos para as nossas criancas, uma escola brincante e uma sociedade ludica”
(Faria, 2018, p. 143), ou como uma das criangas investigadas expressa “eu quero uma escola
que brinca o tempo todo”. A criagdo de didlogos sobre as necessidades das criangas nas
institui¢des educativas caminha para a construgao de praticas para a constru¢ao de uma escola
com criancas.

No trabalho de Faria (2018) € possivel perceber o quanto as concepgdes docentes sdo
atreladas a escolhas cotidianas, tais como o tempo destinado as brincadeiras, organiza¢ao dos
espagos, defini¢do dos materiais.

As diferentes referéncias, citagdes e narrativas expostas ao longo da tese de Melo
(2019) invocam o olhar para os diferentes campos e areas do conhecimento que investem e
disputam o olhar sobre as criangas e as infancias, tais como a historia para o entendimento de
que a infancia ¢ uma construgdo, a sociologia para compreender os processos de socializagao,
a filosofia para pensar as criancas e suas diferengas. Ainda que no levantamento realizado por
Melo (2019) acerca da temadtica “Pedagogia da Infancia” predominem os estudos na area da
educacdo, a pesquisadora demonstra como os campos da sociologia, da filosofia, da historia e
das artes visuais, da matematica ¢ da psicologia também sdao presentes na producdo do
conhecimento sobre as criangas e as infancias na EEI-UFRJ. Cada uma dessas areas ¢
observada com uma metodologia e interesse diferenciado, destacando-se em seus temas e
perspectivas. A area da educagdo, por exemplo, destaca as dimensdes das praticas
pedagdgicas e a politica, por meio de metodologias que caminham ao encontro dos estudos de

caso, da pesquisa-acdo educacional e da analise documental e/ou bibliografica.
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As pesquisas de Barros (2015), Faria (2018) e Melo (2019) convergem para a defesa
de concepcdes de criangas e infincias plurais, protagonistas e respeitadas em seus direitos.
Barros (2015) enfatiza a brincadeira como fio condutor do fazer pedagdgico nas UUFEIs,
articulando gestdo democratica e formagao docente a valorizagdo das criangas como sujeitos
de direitos. Faria (2018) reforca a poténcia das criancas e a necessidade de uma escola
brincante, que reconhega o Iudico como direito e condig¢do para a vivéncia plena das infancias,
contrapondo-o a rigidez do ensino fundamental. Ja Melo (2019) amplia a reflexdo ao
evidenciar como diferentes dreas do conhecimento — da sociologia a filosofia, da histdria as
artes — constroem multiplos olhares sobre as criangas, revelando a infincia como construgao

social e cultural em permanente disputa e ressignificagao.

2.5 Referencial teorico e metodologias

Destacamos a seguir o modo como as pesquisas em unidades de Educacdo Infantil
universitarias, considerando a formacdo de professores, o desenvolvimento profissional
docente e o tema das identidades docentes, estao sendo realizadas. O quadro abaixo sinaliza
as metodologias e procedimentos empregados, bem como a informagdo sobre os modos de
participagdo e integracdo dos/das pesquisadores/pesquisadoras em suas proprias pesquisas, o
que, dé certa forma, permite identificar tragos identitarios que definem esses sujeitos como

professoras-pesquisadoras (Zeichner, 1992; 1993; 2008; Schon, 1983; 1992; 2000).

Quadro 3. Revisao bibliografica sobre Unidades de educac¢io infantil universitarias e formacéo de
professores - metodologias e procedimentos metodolégicos

N° | Produgdo | Objetivo Metodologia Procedimentos Sujeitos da
pesquisa
1 | Pacheco Investigar o Investigacdo-agdo Diarios de campo, | Pesquisa com
(2005) desenvolvimento de agdes | educacional observacdes e professoras
pedagodgicas em educagdo gravagdes em
musical a partir da audio

constitui¢do de um grupo
de professoras atuantes
em turmas de educacdo

infantil.
2 | Vieira Compreender em que Estudo de caso Revisdo da Coordenadora
(2013) medida a documentagdo produgdo tedrica | pedagogica
pode apoiar o sobre o tema e com
desenvolvimento estudo de caso professoras

profissional dos
professores no ambito da
educagdo infantil?
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Cardoso
(2014)

Compreender como 0s
bebés estdo evidenciados
na pratica reflexiva do
professor que é
instrumentalizada por
meio dos registros e da
documentagao
pedagogica.

Inspiragdo
etnografica

Analise de

registros de
professoras,
observagao
participante

Pesquisa de
professora com
professoras

Barros
(2015)

Conbhecer, analisar e
refletir sobre as agdes e
processos de formagdo
docente continuada
levando em considera¢do
as concepgoes de infancia,
assim como as dimensoes
do ensino, da pesquisa e
da extensao, proprias de
uma unidade universitaria.

Estudo de caso

Levantamento e
analise de
documentos e
fotografias e
entrevistas
semi-estruturadas

Pesquisa com
professoras

Lima
(2015)

Conhecer as
representagdes sociais dos
professores sobre a Arte
na Educagdo Infantil,
identificar praticas e
habilidades artisticas
desenvolvidas nas
instituigdes educativas
investigadas e refletir
sobre as contribui¢des da
Arte para a formacao
integral da crianca.

Pesquisa em
Representagdes
Sociais

Observagao
ndo-participante
e entrevistas
semi-estruturadas

Pesquisa com
professoras

Pereira
(2017)

Compreender como a
Iudicidade é referida na
constitui¢do da
profissionalidade entre
docentes do EBTT em
uma creche universitaria
da rede federal de ensino,
a fim de ampliar as
discussodes sobre a
importancia atribuida ao
ladico na construgdo dos
saberes profissionais
docentes na Educacgédo
Infantil.

Pesquisa exploratoria

Questionario
aberto e grupo
focal

Pesquisa de
professora com
professoras

Faria
(2018)

Investigar as
manifestagdes do ludico e
do brincar no cotidiano
escolar do 20 periodo da
Educacgao Infantil e do 1o
ano do Ensino
Fundamental, com
centralidade na infancia e
nas criangas.

Pesquisa participante

Analise
documental ¢
observacao
participante

Pesquisa de
professora com
professoras e
criangas

Melo

Investigar como os

Narrativa

Observagdo nio

Pesquisa de

59



(2019) diferentes interlocutores participante e professora-pesq

pensaram as criangas € as analise uisadora com
suas infancias na documental professoras ¢
construgdo de uma outros

pedagogia da infancia na interlocutores

EEI-UFRJ, em sua relagao
com o0 ensino, a pesquisa e
a extensdo, no espago
fisico da Escola de
Educacgio Infantil da
UFRIJ, localizada no
Campus da UFRJ, na
Cidade Universitaria, Rio
de Janeiro (RJ).

Fonte: Elaboragao propria.

Faria (2018) tém por referéncia a teoria historico cultural e os estudos de Vigotski
(2014), com fins de investigar as manifestagdes do ludico e do brincar em duas turmas, uma
da Educacao Infantil e outra do 1° ano do Ensino Fundamental.

O referencial tedrico do trabalho de Vieira (2013) corrobora com os estudos da
formacdo de professores e se dd com base em Novoa (1992; 1995), Oliveira-Formosinho
(2007), Tardif (2002) e Zeichner (2008).

Lima (2015) tem por referencial tedrico a Teoria das Representacdes na perspectiva
moscoviciana.

Para referenciar o tema da ludicidade, Pereira (2017) dialoga com Huizinga (2000),
Caillois (1990), Brougere (1998), Kishimoto (1998) e Luckesi (1998, 2000) e Lopes (2004),
compreendendo-a ora como atividade, ora como elemento subjetivo e de identidade tanto
pessoal como profissional.

Pacheco (2005) descreve o caminho metodologico de sua investigagdo dando énfase a
investigagdo-acdo educacional como metodologia de pesquisa. Segundo o pesquisador, a
investigagdo-acdo educacional permite ultrapassar os limites da mera observacdo e
proporciona caminhar em dire¢do a interpretagdo e mudanga de uma dada realidade. Ainda, a
metodologia em voga exige a participacao coletiva e a reflexdo de professores sobre suas
proprias praticas, tendo a praxis como fundamento. As ideias da investiga¢do-acao
educacional sdo baseadas na Escola de Frankfurt e nas teorizagdes de Paulo Freire (1998) e
Garcia (1999) ¢ referéncia para a exposicdo sobre a investigacdo-acdo educacional nesta
secdo. Os conceitos de emancipagdo, transformacgdo social e colaboracdo sdao discutidos na
secao.

A metodologia adotada por Vieira (2013) permite analisar o relato de professoras e

suas trajetorias como docentes, o estudo sobre um determinado tema, a avaliagdo dos
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momentos de estudo, diarios de campo e relatorios de grupos de criancgas, revelando processos
formativos da profissdo docente, do ponto de vista da profissionalizagdo e da construgdo de
praticas pedagdgicas na Educacao Infantil.

Cardoso (2014) destaca como metodologia o estudo de caso, fazendo uso dos
seguintes procedimentos metodoldgicos: andlise de materiais produzidos pela creche
investigada (fotografias, videos, pasta-memoria, relatéorio de grupo e planejamento das
educadoras), entrevistas semi-estruturadas com as educadoras da instituigdes, observagdes
sistematizadas em um didrio de campo da pesquisadora, relatos produzidos pelas familias,
acompanhamento de reunido de formacdo com as educadoras e reunido de pais e
acompanhamento do processo de organizacao de uma exposi¢ao de final de ano.

Barros (2015) tem por metodologia o estudo de caso, sob procedimentos da analise
institucional e aportes teodricos do materialismo historico-dialético. A pesquisa seleciona como
instrumentos metodologicos: o estudo da produgdo do conhecimento na e da institui¢do
investigada, o estudo de documentos e monumentos sobre agdes de formagdo docente
continuada e a realizagdo e analise de entrevistas semi estruturadas com professoras,
professorandas/bolsistas e coordenadora pedagogica.

Lima (2015) realiza o reconhecimento das representacdes sociais de professores sobre
a Arte nas praticas de educagdo artistica desenvolvidas em duas instituicdes. A pesquisadora
realizou entrevistas e as analisou sob o aporte tedrico de Bardin (2006; 2011). Além das
entrevistas, Lima (2015) realizou observagdes e salienta como instrumentos do processo de
investigagdo: registros em caderno de campo, fotografias e filmagens.

A metodologia de pesquisa utilizada por Pereira (2017) caminha no sentido de
investigar a profissionalidade docente e as trajetorias profissionais de professoras de uma
creche universitaria, por isso se pauta nas historias de vida (Novoa, 2007) para explorar, por
meio de questiondrios e grupo focal, as concepcdes, os perfis e as identidades atreladas a
ludicidade e ao trabalho na Educa¢do Infantil dos sujeitos investigados. O questionario
proposto pela pesquisadora da conta de tracar o perfil do grupo investigado, bem como a
aproxima da visdo de cada professora a respeito do tema em questdo. J& o grupo focal, outro
instrumento de producdo de dados utilizado, promove interacao entre os sujeitos da pesquisa e
contrapde pontos de vista. No exercicio de producdo da dados, no qual Pereira (2017)
coloca-se como sujeito de sua propria pesquisa, a formacao inicial, a formagado continuada, o

tempo de experiéncia de cada professora, as formas de contratacdo e suas trajetorias de
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ensino, pesquisa e extensdo, permitem olhar para a composi¢ao de um perfil coletivo que
caracteriza a propria creche em que trabalham.

Faria (2018) realiza a investigacdo com base na metodologia da pesquisa participante
e com foco para as manifestacdes das criangas dos grupos investigados acerca do ludico,
utilizando como procedimentos metodologicos a analise das falas, dos desenhos, dos objetos
dispostos, dos registros em didrio da pesquisadora e em registros fotograficos.

Melo (2019) pauta-se nos Estudos da Infancia e nas concepcdes de narrativa e
experiéncia de Walter Benjamin. A metodologia adotada pela pesquisadora caminhou desde a
revisdo de produgdo tedrica sobre o tema da pedagogia da infancia na EEI-UFRJ, assim como
o encontro ¢ o didlogo com os diferentes interlocutores ja citados, proporcionando-lhe a
compreensado/experiéncia sobre uma pedagogia propria da institui¢ao, a qual escuta, acolhe e
promove a participacao das proprias criancas nas atividades diarias.

Em sintese, o levantamento bibliografico em questdo mostrou-se pertinente e relevante
para a pesquisa ao possibilitar um mapeamento sistematico da produ¢do académica brasileira
sobre a formacdo de professores da Educacdo Infantil em instituigdes universitarias, com
especial atencdo as creches e unidades de educagdo infantil vinculadas as universidades
federais. Tal movimento ndo apenas justificou o percurso metodologico adotado, como
também evidenciou lacunas e dispersdes na producado cientifica, reafirmando a necessidade da
investigacao proposta.

Os achados do mapeamento revelam que as pesquisas analisadas convergem para a
valorizacdo da formacao inicial e continuada como elemento central na constituicdo da
identidade docente na Educa¢do Infantil, especialmente em contextos universitarios marcados
pelo tripé ensino, pesquisa e extensdao. Destacam-se estudos que evidenciam a documentacao
pedagdgica, a ludicidade, a arte, a musica ¢ a escuta das criangas como dispositivos
formativos que articulam pratica reflexiva, autoria docente e construgao coletiva de saberes.
Ao mesmo tempo, o levantamento explicita a predominancia de metodologias qualitativas —
como estudos de caso, investigacdo-acdo, pesquisa participante e narrativas — que
reconhecem professores como sujeitos de pesquisa e produtores de conhecimento. Esses
resultados fazem a pesquisa avancar ao situar seu objeto em um campo ainda pouco
explorado, especialmente no que se refere as identidades docentes e ao trabalho pedagdgico
com bebés e criangas pequenas em unidades universitarias de Educacgao Infantil.

O levantamento bibliografico evidencia que as institui¢des universitarias de Educacao

Infantil constituem espagos singulares de formacdo docente, nos quais se articulam
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concepgdes contemporaneas de infancia, praticas pedagdgicas inovadoras e processos
formativos ancorados na reflexdo sobre a experiéncia. Os estudos analisados apontam para
uma compreensao de criancas e infancias como plurais, potentes e protagonistas, a0 mesmo
tempo em que reafirmam a docéncia na Educagao Infantil como uma pratica intencional,
investigativa e construida no cotidiano. Dessa forma, o mapeamento ndo apenas sustenta
teoricamente a pesquisa, como também delimita seu campo de contribui¢do, ao evidenciar a
necessidade de aprofundar as discussdes sobre identidade docente e formacao de professores
em contextos universitarios, consolidando-os como territorios férteis para a producao de
conhecimento e para a reinvenc¢ao da pedagogia da infancia.

Na proxima se¢do, mapeia-se o campo da formagdo de professores no Brasil, com
destaque para a conceituacdo de desenvolvimento profissional e saberes e identidades

docentes.
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3. PERCURSO METODOLOGICO

Imagem 3. Observando familia de saguis. 2025. Memoria do olhar que encontra os detalhes.

i

Fonte: Acervo da pesquisadora.

A experiéncia é o que nos passa, o que nos
acontece, o que nos toca. Ndo o que se passa,
ndo o que acontece, ou o que toca. A cada dia
se passam muitas coisas, porém, ao mesmo
tempo, quase nada nos acontece. Dir-se-ia que
tudo o que se passa esta organizado para que
nada nos acontega.

Jorge Larrosa, 2002, p.21

Esta pesquisa foi proposta para investigar os saberes e as identidades de professoras
que atuam na docéncia com bebés e criangas pequenas no Colégio de Aplicagao da

Universidade Federal de Sao Carlos (CAU-UFSCar).
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O CAU-UFSCar esta localizado na area Sul da Universidade Federal de Sdo Carlos,
campus de Sao Carlos, e atende bebés e criangas pequenas em turnos parciais e/ou integrais.
O CAU-UFSCar foi durante muitos anos denominado Unidade de Atendimento a crianga,
inscrito em ambito universitario e reconhecido como instituicao de educacao infantil federal,
assistido pela Pro-Reitoria de Assuntos Comunitarios e Estudantis da UFSCar - ProACE.
Atualmente, o CAU-UFSCar ¢ vinculada ao Centro da Educagdo e Ciéncias Humanas da
UFSCar (CECH/UFSCar) e sua proposta leva em consideragdo os principios dispostos nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil - DCNEI (Brasil, 2010).

A pesquisa intitulada “Docéncias no colégio de aplicagdo da UFSCar: uma
etnografia dos saberes e das identidades que inspiram uma outra educag¢do dos 0 aos 10
anos” caracterizou-se como uma pesquisa de natureza qualitativa, baseada na etnografia e fez
uso de diversos procedimentos para a producdo, coleta e analise de dados para atender aos
seus objetivos, tais como entrevistas, diarios, revisao e andlise de documentos, bem como
observag¢des do cotidiano vivenciado. A pesquisa qualitativa busca por técnicas e métodos que
considerem o contexto social como um fendmeno, privilegiando a pratica e o propdsito
transformador do conhecimento (Trivifios, 1987; André, 2001).

A investigacdo buscou responder a seguinte questdo: De que modo os saberes e as
identidades construidas por professoras de bebés e criancas pequenas, no Colégio de
Aplicagcdo da UFSCar, podem contribuir para repensar a educa¢do das criangas maiores?

Teve-se por hipotese que os saberes e as identidades docentes construidos pelas
professoras no trabalho com bebés e criancas pequenas oferecem contribui¢des para repensar
praticas pedagodgicas voltadas as criancas maiores no ambito de uma educa¢do da infancia,
uma vez que se pautam em praticas democraticas, de didlogo e de respeito construidas
colaborativamente no cotidiano com diferentes sujeitos; considerando tempo de atuacao,
experiéncia, espagos, materiais e concepgdes, essas praticas permitem repensar a educagdo de
criangas maiores.

O objetivo desta pesquisa foi direcionado para “Analisar como a formag¢do e o
desenvolvimento profissional das professoras do Colégio de Aplicagdo da UFSCar, no
trabalho com bebés e criangas pequenas, produzem saberes e identidades docentes que
podem inspirar a educagdo das criangas maiores”. Dos objetivos especificos, apresentam-se:

1) Mapear e analisar o processo formativo (formacao inicial e continuada) das

professoras do Colégio de Aplicagao da UFSCar;

65



2) Mapear e analisar as concepgdes docentes e as praticas pedagogicas das
professoras do Colégio de Aplicagao da UFSCar;

3) Analisar as identidades e os saberes das professoras do Colégio de Aplicagao
da UFSCar;

4) Compreender de que modo as praticas pedagogicas da Educagdo Infantil

podem refletir sobre as praticas pedagogicas com criangas maiores.

O quadro abaixo organiza as fontes dos dados e as conecta aos objetivos que cada um

deles buscou responder:

Quadro 4. Fontes dos dados e objetivos atingidos
Fonte dos Objetivos atingidos
dados
Analise de e Mapear ¢ analisar as concepc¢des docentes e as praticas pedagogicas das professoras do
documentos/ Colégio de Aplicagdo da UFSCar;
producdes
e Analisar as identidades e os saberes das professoras do Colégio de Aplicacdo da
UFSCar;
Entrevistas
e Mapear e analisar as concepc¢des docentes e as praticas pedagdgicas das professoras do
Colégio de Aplicacdo da UFSCar;
e Analisar as identidades e os saberes das professoras do Colégio de Aplicagdo da
UFSCar;
Diérios da e Mapear e analisar as concepgdes docentes e as praticas pedagogicas das professoras do
pesquisadora Colégio de Aplicagdo da UFSCar;
e Analisar as identidades e os saberes das professoras do Colégio de Aplicagdo da
UFSCar;

As fontes de dados acima descritas foram utilizadas a luz da etnografia (Geertz, 1989;
2004; Fonseca, 1999; Andr¢, 2008; Oliveira, 2013; Reis e Mendes, 2018; Silva e Silva, 2021),
buscando correspondéncia entre os conteudos produzidos e a propria realidade vivenciada
durante a investigagdo. Os documentos e produgdes permitiram antecipar algumas
consideracdes sobre o contexto do CAU-UFSCar, uma vez que expressaram € permitiram

mapear ideias e concepcdes sobre bebés e criangas, sobre a educagdo infantil, sobre o papel
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das professoras na educagdo de bebés e criancas, sobre a organizacao do contexto e sobre a
abertura para projetos e experiéncias. Com as entrevistas, estas concepcdes ¢ ideias foram
retomadas no didlogo com as proprias professoras, podendo ser refletidas, repensadas,
confirmadas e/ou refutadas. Com os diarios da pesquisadora, também foi possivel dialogar
com ideias e concepcdes analisadas, que num processo de sintese e reflexdo, vao desenhando
a forma como as praticas pedagogicas de Educagdo Infantil podem refletir sobre as praticas
pedagdgicas com criancas maiores, uma vez que a pesquisadora, neste entre-lugar da
docéncia, foi constituindo uma outra forma de ser professora.

Como ¢ possivel perceber, os objetivos apresentados perpassam diferentes dimensodes
da formagdo, da atuacdo, dos saberes e da construgcdo das identidades docentes. Quando
tomamos como ponto de partida o processo de desenvolvimento profissional
(Oliveira-Formosinho, 2008; 2009; Pinazza, 2013), lidamos com inumeros enfoques e
metodologias que investigam a formacao inicial e a formag¢do continuada, as fases da carreira,
bem como as identidades e as representacdes docentes . Nesta pesquisa, toma-se por base a

investigacao de cunho etnografico.

3.1 A pesquisa etnografica - entre o0 método e seus procedimentos

A etnografia ¢ um metodologia de pesquisa advinda da Antropologia e que busca
compreender os significados e significantes de um grupo social, considerando a diversidade
dos contextos, das praticas culturais, das dindmicas e das culturas construidas e estabelecidas
por ele. A etnografia possui o objetivo de compreender o complexo e dindmico fendmeno
humano, interpretando-o ao invés de mensura-lo. O método etnografico pressupde a entrada e
permanéncia do pesquisador num determinado contexto ou grupo, pois € preciso conviver
com os nativos para conhecé-los (Geertz, 1989; 2004).

A pesquisa etnografica é de natureza qualitativa (Minayo, 2014)'°. Dentre as
caracteristicas do método etnografico, destaca-se a produgdo de registros a partir de
observagdes com énfase no cotidiano de um determinado grupo, dando voz aos seus membros
e interpretando a subjetividade dos sujeitos que o compdem - incluindo-se o proprio

pesquisador.

16 A etimologia da palavra (ethnos + grafia) traduz-se como “escrita sobre um povo ou nagio”, assim como
qualquer rede social. A etnografia classica é representada pelo trabalho de Malinowski (1976) e a etnografia
contemporanea pelo trabalho de Geertz (1989, 1973), Lévi-Strauss (1988), Erickson (1992), Woods (1986),
Mehan (1992) e Willis (1977).
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A etnografia na educagdo permite compreender, analisar, investigar, refletir, desvendar
e/ou interpretar as relacdes entre os diversos sujeitos da pratica educativa - professores,
gestores, alunos (André, 2008; Oliveira, 2013; Reis e Mendes, 2018; Silva e Silva, 2021).
Diversos temas se colocam como pertinentes para na pesquisa etnografica em educacdo,
dentre eles, o estudo das praticas pedagogicas, a formacdao de professores, a identidade
docente, a profissionalizacdo docente, a organizacdo do trabalho pedagoégico nas escolas, o
fracasso escolar e outros (André, 2008), para os quais se faz uso de procedimentos que
envolvem, sobremaneira, a observagdo participante, a realizacdo de entrevistas e a analise de
documentos.

A pesquisa etnografica possui carater descritivo e indutivo e dd énfase ao processo
investigativo, mais do que aos resultados pretendidos, considerando-o um continuum. A
relacdo entre pesquisador e pesquisado ¢ diferenciada nesse método de investigagdo, no qual
quem pesquisa afeta e ¢ afetado, compreende um determinado olhar sobre a realidade
estudada e necessita da troca com os diferentes sujeitos para realizar uma interpretagao.
Ainda, considera-se que os processos sob os quais sustentam-se determinados grupos sociais
sao sempre historicos e situados.

Nao se trata de realizar uma cépia fiel da realidade, mas de interpreta-la para fins de
compreendé-la em sua complexidade. O pesquisador que se pauta na etnografia busca
reconstruir os processos ¢ relacdes que se configuram na experiéncia didria, no caso da
educagdo, na experiéncia que se da no contexto escolar. André (2008) destaca quatro
dimensdes para compreender o dinamismo da vida escolar: 1) a dimensao subjetiva/pessoal,
que em poucas palavras, refere-se ao papel que cada sujeito - professor e aluno - assume no
cotidiano escolar; 2) a dimensdo institucional/ organizacional, referente as formas de
organizacdo do trabalho pedagogico, as estruturas de poder e de decisdo, os niveis de
participagdo, os recursos humanos e materiais disponiveis numa institui¢ao; 3) a dimensao
dos objetivos e contetdos de ensino, que colocam em pauta as relacdes entre os sujeitos e as
relagdes desses sujeitos com os objetos de conhecimento e 4) a dimensao dos determinantes
macroestruturais da pratica educativa, que fazem referéncia aos ditames politicos e éticos de
uma determinada sociedade.

A pesquisa etnografica ndo se dd de forma linear ou com base em fases de
investigacdo, mas ha momentos que precisam ser considerados pelo pesquisador para que o
rigor do método cientifico em pauta seja qualificado (Fonseca, 1999; Oliveira, 2013), sendo

eles:
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e Estranhamento - nesse momento, o pesquisador compreende que ha algo a ser
desvendado, reconhecido, interpretado. Esse momento se baseia em perguntas,
aprofundamento teorico, reflexdo, observacao da realidade, listagem de topicos
e producao de dados iniciais;

e [Esquematizacdo - nesse momento, realiza-se a organizacdo e sistematizacdo
dos dados encontrados e que foram registrados em didrios, entrevistas, da
leitura de documentos e outros achados;

e Desconstrugdo - nesse momento, percebe-se a realidade investigada para além
dos esteredtipos e do senso comum, pautando-a nos referenciais tedricos
adotados;

e Comparacao - esse momento realiza a busca por modelos analogos ao que foi
observado, compreendendo o didlogo, a comparagdo e interagdo entre diversas
realidades existentes;

e Busca por modelos alternativos.

Para Oliveira (2013), ha um embate a ser observado nas pesquisas que se utilizam do
método etnografico, qual seja, a mera reproducao de falas e observagdes e a mera reprodugao
de teorias. O texto antropologico, criativo e interpretativo, sob o qual se realiza uma espécie
de artesanato intelectual (Mills, 1965), deve colocar a observagdo do pesquisador e a teoria a
ela subjacente em relacdo dialogica. As condi¢des para a realizacdo de uma etnografia
baseiam-se na descrigdo, reconto, interpretacdo e reinterpretagdo do cotidiano vivido em um
grupo, transformando o exdtico em familiar e o familiar em ex6tico (DaMatta, 1978).

Na pesquisa etnografica ha uma relagdo colaborativa entre pesquisador e pesquisados,
transpondo as concepgdes da pesquisa tradicional que supde a neutralidade entre sujeito e
objeto. Assim, o ponto de partida da etnografia ¢ a interacao entre pesquisador e participantes
e a partir desse ponto, coloca-se em duvida a maneira do pesquisador ver as coisas ¢ a
maneira de ver as coisas dos proprios sujeitos em investigacdo. A subjetividade € um
elemento essencial na pesquisa etnografica (Fonseca, 1999).

Trata-se de partir do particular em busca de sistemas, padrdes, de repeticdes que
permitam entendimento sobre o funcionamento de um grupo social e esses sistemas podem
ser interpretados como modelos hipotéticos. O método etnografico ndo trata simplesmente de
recolher e apresentar dados, mas é um processo de produgdo de conhecimento, no qual

etnografo e nativos, ou seja, pesquisador e pesquisados, estabelecem trocas € por meio de um
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clima de confianga, buscam compreender e representar um fendmeno cultural (Reis e Mendes,
2018; Silva e Silva, 2021). Ampliando essa definicdo, Mainardes ¢ Marcondes (2011), ao
refletirem sobre a etnografia critica para a pesquisa em educagdo, apontam este método como
uma forma de ativismo social com o qual ¢ possivel resolver problemas sociais com vias de
emancipacao.

A possibilidade de documentar a realidade, por meio da observagdo, andlise e
interpretagdo aprofundada de um grupo, considerando o contexto socio-histérico e as
dimensdes macrossociais, torna possivel evidenciar tensdes, dilemas, ambivaléncias e
inacabamentos. Tratando-se do contexto educacional, a etnografia permite olhar e interpretar
praticas, bem como compreender as relagdes entre professores, entre professores e os alunos,
entre os alunos e o conhecimento, as tensdes que se colocam sobre a instituicdo escola, os
dilemas envolvendo as familias e suas diferentes configuracdes, assim como a propria
formacao de professores.

No caso desta pesquisa, fez-se uso de etnografia e de seus procedimentos
metodoldgicos para investigar e compreender o contexto de uma instituicdo de educagdao
infantil, buscando elementos para documentar o modo como se dao os processos formativos
nela presentes. Assim, nosso interesse ¢ documentar o processo de produ¢do de conhecimento
sobre o ser professora numa instituigdo de educagdo infantil universitaria. A seguir,

apresentamos as etapas e os instrumentos utilizados para compor essa documentacao.

3.2 Etapas da pesquisa

A pesquisa “Docéncias no Colégio de Aplicagdo da UFSCar: uma etnografia dos
saberes e das identidades que inspiram uma outra educa¢do dos 0 aos 10 anos”
desenvolveu-se em diferentes etapas e, em todas elas, a pesquisadora colocou-se de modo
ativo no processo de producdo e analise das informagdes, uma vez inserida na equipe de
trabalho da institui¢do'’.

No processo de desenhar o projeto de pesquisa, a pesquisadora iniciava o seu trabalho
como educadora pesquisadora no CAU-UFSCar. A fun¢do de educadora pesquisadora se
inscreve no projeto de extensdo “Brincadeiras e Interacdes na Unidade de Atendimento a

Crianga” vinculado ao Programa de Extensao (23112.002018/2017-31) da Universidade

17" A pesquisadora narra um pouco da experiéncia como educadora pesquisadora em capitulo recente publicado
no livro “A dialogia entre Ensino, Pesquisa e Extensdo em diferentes Contextos Pedagdgicos”, disponivel em:
https://pedroejoaoeditores.com.br/wp-content/uploads/2023/12/EBOOK _A-dialogia-entre-Ensino-Pesquisa-e-Ex
tensao-em-diferentes-Contextos-Pedagogicos.pdf
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Federal de Sao Carlos - Sao Carlos (UFSCar/Sao Carlos). A pesquisadora permaneceu nessa
funcdo entre janeiro de 2023 e agosto de 2024. A partir de setembro de 2024 a pesquisadora
assumiu o cargo de professora substituta na unidade. Nas duas fungdes - educadora e
professora substituta - a pesquisadora participou do cotidiano da unidade, desenvolvendo as
acOes previstas para o seu trabalho, como: levantamento dos contetidos e argumentos das
brincadeiras infantis junto as criancas atendidas pelo CAU-UFSCar, intervengdes praticas
(atividades pedagogicas em salas) que contribuissem para o aprimoramento do trabalho junto
as criancas atendidas na Unidade, a proposicdo e o desenvolvimento de atividades que
possuissem como eixo as interagdes e as brincadeiras (Brasil, 2010), com propostas inclusivas
ao publico alvo da educagdo especial, a realizagdo de registro fotografico das praticas
vivenciadas com as criancas ¢ demais professoras e educadoras, a apresentacdo do
conhecimento produzido em evento aberto a comunidade do CAU-UFSCar e publico
interessado, a implementagdo e avaliacdo das atividades propostas, a elaboragdo de relatorio
mensal das atividades realizadas e elaboragao de relatorio final da atividade de extensao

Ora como educadora pesquisadora auxiliando nas demandas da unidade, ora como
professora substituta assumindo um grupo de criancas no periodo de licenca maternidade de
uma das docentes, como também auxiliando nos processos de gestdo da unidade,
acompanhando as atividades da Coordenagdo Pedago6gica e da Direcdo, a pesquisadora
também participou do processo de pesquisa imprimindo nela as consideragdes de seu proprio
aprendizado profissional.

Apds novos delineamentos e mudanga no tema e objetivos da pesquisa, revistos pela
pesquisadora e sua orientadora, a primeira etapa empirica e de constru¢do de dados consistiu
no mapeamento e observacao do cotidiano do CAU-UFSCar e na producao de registros -
diarios reflexivos e registros fotograficos, produzidos no periodo de margo de 2023 a
dezembro de 2024. A pesquisadora produziu didrios, bem como relatdrios mensais que foram
retomados na etapa de andlise e triangulagdo das informacgdes produzidas. Nessa etapa,
também realizou-se a leitura e analise dos documentos orientadores da unidade, bem como
livros organizados pelas docentes € que narram as experiéncias € projetos com bebés e
criangas na institui¢ao, sendo eles:

e “Infancia(s) e formagdo profissional: trajetorias e memorias da Unidade de

Atendimento a Crianga (UAC) da UFSCar”, organizado por Andrea Braga Moruzzi
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e “Encontros com bebés e criangas: experiéncias de infincias na UAC”, organizado por
Clau Fragelli, Danitza Dianderas da Silva, Gabriella Pizzolante da Silva e Thais
Fernanda Leite Madeira.

Sobre as obras acima mencionadas, atentou-se para as concepc¢des de infancia, de
crianca ¢ de educacdo infantil presentes em seus capitulos e as formas de trabalho na/da
unidade (metodologias, modelos pedagdgicos e referenciais tedricos adotados pelas docentes).
Esses aspectos funcionaram como categorias de analise, adotadas sob o referencial teorico das
Pedagogias das Infancias.

Na secdo 6 deste texto, as analises do livro “Infancia(s) e formagdo profissional:
trajetorias e memorias da Unidade de Atendimento a Crianga (UAC) da UFSCar”, sdo
utilizadas para caracterizar o contexto da pesquisa, em seus aspectos historicos e
infraestruturais. J4 a obra “Encontros com bebés e criangas: experiéncias de infdancias na
UAC” e sua andlise convida a uma primeira interpretacdo sobre os saberes e identidades
produzidas por professoras de criangas no contexto do CAU-UFSCar.

A segunda etapa de produgdo de dados consistiu na andlise das propostas pedagogicas
produzidas pelas docentes e entregues a Coordenacdo Pedagdgica da unidade no ano de 2024.
As propostas pedagogicas sdo previstas no Projeto Politico Pedagogico da UAC/UFSCar e
sdao produzidas anualmente de acordo com as especificidades dos grupos escolhidos pelas
docentes no final do ano anterior. A atribui¢dao das salas ocorre ao final de cada ano letivo e
segue o seguinte critério: posicdo de cada professora em relagdo ao concurso prestado para
ingresso no CAU-UFSCar e rodizio das professoras em relagdo a cada concurso. Assim, no
primeiro grupo ha trés professoras e elas escolhem primeiro, realizando o rodizio entre elas. O
segundo grupo ¢ composto por oito professoras que participaram de um segundo concurso;
também ¢ feito um rodizio entre elas. Por fim, duas professoras se inserem em um terceiro
grupo referente ao terceiro concurso para ingresso de professoras efetivas no CAU-UFSCar. O
critério segue a logica de tempo de servigo na instituicao e foi discutido e acordado entre as
professoras no ano de 2019.

Ao todo, foram lidas e analisadas sete propostas pedagdgicas, disponibilizadas pela
coordenadora pedagogica da instituigdo no ano de 2024. Foram selecionadas todas as
propostas que estavam disponiveis no ambiente virtual Classroom da Coordenacdo
Pedagogica no ano de 2024, ou seja, todas as que foram entregues pelas professoras no prazo

estipulado pela coordenadora pedagogica naquele ano. Das sete propostas lidas e analisadas,

72



somente as andlises de quatro delas serdo apresentadas neste texto, dado aceite de participacao
na pesquisa de suas respectivas autoras/professoras.

A pesquisadora organizou um quadro de andlise contendo categorias importantes para
se pensar a educacdo de bebés e criangas, construido com base nas Pedagogias das Infancias
(Rocha, 1999; Kishimoto; Oliveira-Formosinho, 2007; Oliveira-Formosinho, 2013), sendo
elas: a escuta, as interacdes e brincadeiras como eixos das propostas, o pensamento dialético e
o dialogo, os projetos de trabalho, criangas protagonistas/criangas participando da
cultura/cultura infantil, diversidade, democracia e respeito, direitos das criangas, papel da
professora e papel da educacdo infantil. Essa andlise serd retomada e ira compor a
triangulacao de dados que se pretende.

Por fim, a terceira etapa empirica consistiu na realizacdo de entrevistas com as
docentes efetivas da UAC/UFSCar. Da equipe composta por treze professoras do EBTT, sete
aceitaram participar da pesquisa'®, respondendo ao questionario inicial enviado pela
pesquisadora em outubro de 2024. O questionario inicial auxiliou na composi¢do das
informacodes sobre o contexto do CAU-UFSCar, como também permitiu mapear informagdes
sobre um perfil do grupo de professoras efetivas que trabalham na unidade. Esse mapeamento
sera apresentado em tdpicos seguintes desta se¢ao.

Apo6s agendamento das datas e horarios para realizagdo das entrevistas, a pesquisadora
disponibilizou de forma prévia o Roteiro da Entrevista as professoras, as quais ocorreram
entre novembro de 2024 e mar¢o de 2025. Nesse momento, todas as entrevistas foram
realizadas, gravadas em audio, armazenadas, transcritas e analisadas. Neste texto, mantivemos
o anonimato das pessoas entrevistadas, que escolheram um nome ficticio inspirado em suas
artistas preferidas.

As analises e interpretacdes realizadas partiram do referencial tedrico da Analise do
Contetido (Bardin, 2011). De acordo como esse procedimento metodologico, a anélise textual
(de livros, documentos institucionais, entrevistas e didrios) ¢ feita em trés etapas: 1)
pré-analise, que consiste na leitura flutuante dos dados brutos da coleta, analise das respostas
considerando os objetivos da pesquisa e observagao de narrativas em comum; 2) exploracao
do material, que busca nas operagdes de codificacdo e categorizacdo do material coletado, por
meio de temas que se assemelham ou se diferenciam, resultando nas categorias de analise e 3)

tratamento dos resultados com inferéncia e interpretagdo segundo o marco conceitual. Assim,

18 As demais professoras ndo aceitaram ou nio demonstraram interesse em participar da investigacio.

19 As participantes escolheram ser representadas por artistas brasileiras como as cantoras Sandy, Elis Regina e
Cris Barulins, assim como as figuras internacionais Frida Kahlo, a romancista Jane Austen e a artista plastica
Hilma af Klint.
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[...] a analise de contetido oscila entre os dois polos do rigor da objetividade e da
fecundidade da subjetividade. Absolve e cauciona o investigador por esta atracdo
pelo escondido, o latente, o ndo aparente, o potencial de inédito (do ndo dito), retido
por qualquer mensagem. Tarefa paciente de “desocultagdo”, responde a esta atitude
voyeur de que o analista ndo ousa confessar-se e justifica a sua preocupagio,
honesta, de rigor cientifico. (BARDIN, 2011, p. 15)

O quadro abaixo (Quadro 5) ilustra 0 movimento de realizacdo das etapas citadas.

Quadro 5. Etapas da pesquisa

Etapa Periodo de realizacao Atividade realizada Instrumentos metodologicos utilizados

1 jan. 2023 a jul. 2024 Mapeamento e 1. Produgdo de registros escritos e
observacao do cotidiano fotograficos (diarios de pesquisa e
do CAU-UFSCar relatorios);

2. Leitura e andlise dos documentos
orientadores da unidade e de livros
organizados pelas docentes da
equipe;

2 jan. 2024 a jul. 2024 Leitura e analise das 1. Organizagdo de quadro de analise
Propostas Pedagogicas
da unidade no ano de
2024;

3 nov. 2024 a fev. 2025 Entrevistas com 1. Realizagao das entrevistas;
docentes 2. Transcri¢do das entrevistas;

3. Pré-analise das entrevistas

3.3 Da entrada no campo de pesquisa as questoes éticas

A pesquisadora iniciou o seu trabalho no CAU- UFSCar em fevereiro de 2023. Dentre
suas atribuicdes como educadora-pesquisadora, acompanhava a rotina de um dos grupos do
periodo da manha, participando do planejamento junto a professora regular da turma e
substituindo outras professoras do mesmo periodo na ocasido de faltas e/ou afastamentos.
Nesse periodo, teve a oportunidade de conhecer e desenvolver propostas com os diferentes
agrupamentos. A entrada no contexto do CAU-UFSCar foi positiva, com acolhimento das
professoras e outras profissionais e empolgagdo por parte da pesquisadora.

No ano de 2023 a pesquisa foi apresentada a equipe gestora do CAU-UFSCar, que
previamente autorizou a sua realizacdo nesse espago apds apreciar os seus objetivos e
procedimentos. A pesquisa foi apresentada para as profissionais docentes da instituicdo € no

inicio de 2024, enviada para andlise do Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanas da
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UFSCar. Ap6s aprovagio pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar,
com parecer de nimero 7.071.084, emitido em 12 de setembro de 2024 (Anexo 1), as
professoras receberam o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para participagdo na
pesquisa, o qual foi assinado e entregue a pesquisadora em momento anterior a realizacao das
entrevistas.

Da equipe composta por 13 (treze) professoras do EBTT, 7 (sete) aceitaram participar,
respondendo ao questiondrio inicial enviado a elas pela pesquisadora em outubro de 2024.
Considera-se que o numero de professoras participantes foi suficiente para atingir os objetivos
propostas, levando-se em conta o desenho da pesquisa e a premissa de que “uma pessoa
totaliza um sistema social” (Passeggi, 2010), comportando, em seus discursos, concepgdes €
praticas, sistemas simbdlicos e representacdes construidas por um coletivo mais amplo.

Apods a resposta ao questiondrio on-line, as entrevistas foram agendadas com as sete
docentes que responderam positivamente ao convite da pesquisa, momento em que lhes foi
apresentado o roteiro com questdes abertas® que trataram, de modo geral, da docéncia com
criancas ¢ de modo especifico, dos motivos para a escolha da docéncia, da docéncia na
educagao infantil, das concepgdes de criangas e de infancia. As entrevistas com as professoras
participantes ocorreram entre os meses de novembro de 2024 e margo de 2025. Todas foram
realizadas de forma presencial, no prédio do CAU-UFSCar (sala de reunides) e tiveram
duracdo média de 60 minutos. Como ja mencionado, as entrevistas foram gravadas e
armazenadas em dispositivo externo (HD externo) e estdo sob responsabilidade da
pesquisadora até o presente momento.

A conducdo de entrevistas semi-estruturadas ndo ¢ tarefa simples, como aponta
Minayo (2014). A pesquisadora, atuando sob a referéncia da etnografia, realizou colocagdes e
sinalizagdes que iam se mostrando pertinentes a respeito de um ou outro ponto da narrativa
das docentes no momento da entrevista, que foi gravada em aparelho digital, transcrita e
posteriormente analisada.

Optou-se por realizar a andlise das entrevistas por questdes, € apds a transcrigdo de
todas elas, a pesquisadora organizou as respostas de cada uma das questdes em arquivos
separados . Ao analisar cada questdo, destacando trechos e sinalizagdes, foi possivel perceber
os pontos de convergéncia e divergéncia do conteudo apresentado pelas professoras
participantes e organiza-los a partir de categorias (Bardin, 2016). A andlise das entrevistas

realizadas sera apresentada na se¢ao 6 deste texto.

20 Anexo 4.
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No ano de 2024 a pesquisadora continuou o trabalho como educadora-pesquisadora e
dentro de suas atribui¢des, foi acrescido o acompanhamento das demandas da Coordenagao
Pedagogica. Esse periodo foi interessante e importante tanto para o desenvolvimento
profissional da pesquisadora, como para o desenvolvimento da propria pesquisa. A
pesquisadora pdde conhecer pormenores de alguns dos processos do contexto investigado,
como a organizagdo das formagdes, as devolutivas oferecidas pela coordenadora pedagdgica
as professoras no dia a dia, o processo de atribuicdo de salas ao final do ano letivo e o
acompanhamento das reunides de Estudos em Servigo, por exemplo.

Durante todo o ano de 2024 a pesquisadora produziu diarios de bordo®' que buscaram
refletir a experiéncia de participar do cotidiano da instituicdo, mas em especial das reunides
de Estudos em Servico do CAU-UFSCar. Os didrios, também conhecidos como diérios de
bordo e diarios do/da pesquisador/a, apresentaram-se como oportunidade de cruzar
informagdes e obter outros sentidos ou mesmo outra perspectiva para um mesmo ponto de
reflexdo. A pesquisadora, ora neste papel, ora no papel de professora e integrante de uma
equipe de trabalho, produziu diferentes reflexdes sobre os acontecimentos do dia a dia, sobre
a dindmica do grupo, sobre as discussdes coletivas, sobre as impressdes e incomodos
suscitados nas reunides de Estudos em Servigo.

Ao todo sdo seis diarios produzidos pela pesquisadora a respeito das reunides de
Estudos em Servigo. Este foco sobre as reunides de Estudos em Servigo se deu por meio da
percepcao de que esses momentos, de forma organizada e efetiva, sdo momentos formativos,
de trocas de experiéncias, de didlogo, de construcao de conhecimento e de tomada de decisdo
sobre as diversas situacdes que perpassam o cotidiano da instituigao.

Salienta-se que o processo de pesquisa acompanhou o processo de trabalho docente da
pesquisadora. Os dois processos sdo inseparaveis, na medida em que a investigagao cientifica
foi conduzindo e interpelando outros olhares para a pratica pedagdgica, na mesma medida em
que a pratica pedagogica interrogava a pesquisa que foi sendo desenhada e realizada. Assim
como mencionado na epigrafe desta secdo, “A experiéncia é o que nos passa, o que nos
acontece, o que nos toca. Ndo o que se passa, ndo o que acontece, ou o que toca. A cada dia

se passam muitas coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada nos acontece. Dir-se-ia que

2! Essa produgdo de didrios foi inspirada pelos estudos de Iniciagdo Cientifica e Trabalho de Conclusdo de Curso
realizados pela pesquisadora entre os anos de 2016 e 2018, quando estudante do curso de Pedagogia da UFSCar.
Nessa ocasido, a pesquisadora buscou compreender os limites e as potencialidades da Documentagao
Pedagogica® na formagdo de professores. Esse trabalho baseou-se nos estudos de Gandini e Goldhaber (2002),
Dahlberg (2016) e Rinaldi (2016) sobre Reggio Emilia e Madalena Freire (2007), Marques (2009; 2011; 2015),
Ostetto (2012; 2017), Mello, Barbosa ¢ Faria (2017), Hoffmann (2012) e outros sobre a realidade da Educagéo
Infantil brasileira.
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tudo o que se passa estd organizado para que nada nos aconte¢a”. Assim, ressalta-se que o
percurso metodoldgico no qual se sustentou a investigagdo nao foi trilhado apenas pela
pesquisadora, de forma individual, mas junto as demais profissionais, foi-se criando uma
experiéncia de aprendizagem coletiva e colaborativa, elemento fundamental para o repensar
da propria formagao de professores.

Na préxima sec¢do, constrdi-se um panorama do campo de formacdo de professores,
fazendo dialogar os conceitos de desenvolvimento profissional docente, saberes e identidades

docente.
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4. A FORMACAO E O DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DE PROFESSORES NO BRASIL

Imagem 4. Fazendo macarrdo. 2025. Memoria do aprender na pratica.

Fonte: Acervo da pesquisadora

A educagdo é um ato de amor e, por isso, um
ato de coragem. Ndo pode temer o debate. A
andlise da realidade. Ndo pode fugir a
discussdo criadora, sob pena de ser uma farsa.
Como aprender a discutir e a debater com

uma educagdo que impoe?
Paulo Freire
Esta secdo apresenta o campo da formagdo de professores, elucidando os dilemas da
formagao inicial em Pedagogia e as oportunidades de formagao continuada que buscam suprir
suas lacunas. Os conceitos de desenvolvimento profissional, saberes e identidades docentes
sdo discutidos com o objetivo de fundamentar e defender a ideia de que ¢é possivel construir
uma identidade de professores de criancas, sendo esta uma identidade que reconhece as
especificidades de cada sujeito ¢ de cada contexto de atuacdo, mas que ¢ independente da

faixa etaria dos educandos.

4.1 A formacao de professores no Brasil
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A formagdo de professores da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, no Brasil, ocorre em cursos de nivel superior, em instituicdes publicas e
privadas de Ensino Superior, em cursos de Pedagogia. Com duragdo aproximada de cinco
anos, a Pedagogia organiza seus curriculos considerando as teorias do desenvolvimento
humano, politicas educacionais e socioldgicas, teorias da psicologia e da histéria, bem como
de praticas de ensino diversas, citando-se as artes, a geografia, a matematica e a lingua
portuguesa, ciéncias e outras temadticas, considerando a normativa expressa na Resolugao n. 1
de 15/05/2006 (Brasil, 2006).

Segundo o Portal do Ministério da Educagdo, acessado em fevereiro de 2025, em nota
publicada em dezembro de 2018, o Brasil conta com a oferta de 7.245 cursos de licenciatura,
de acordo com o Censo da Educagdo Superior de 2017. Destes, 3.765 (52%) sao ofertados na
rede publica. A propor¢do de matriculas ¢ maior na rede particular onde estdo matriculados
cerca de 1.589.440 estudantes. Dentre as Licenciaturas, o curso com o maior numero de
matriculas ¢ o de Pedagogia, que habilita o/a docente para lecionar na educagao infantil e nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental (710.855, o equivalente a 44,7%).

As Diretrizes Curriculares Nacionais - DCN para o Curso de Graduagao em Pedagogia
(Brasil, 2006) habilitam a formac¢do em cursos de Pedagogia para atuacdo nas institui¢cdes de
Educacao Infantil, Anos Iniciais do Ensino Fundamental, na Educacdo de Jovens e Adultos e
na gestdo escolar. Polivalente e portanto, generalizante, essa formagao expressa-se com foco
nos conteudos tedricos em detrimento dos conteidos mais praticos e relacionados a
experiéncia profissional propriamente dita, como estdgios, por exemplo (Campos, 2018).
Atualmente, as diretrizes para a formagdo de professores pautam-se na BNCC (Brasil, 2018),
com a proposta formativa da Base Nacional Comum - BNC para a Formacao dos Professores
da Educagdo Basica (Brasil, 2019), que culminou na aprovacao, pelo Conselho Nacional de
Educacdo - CNE, da Resolu¢ao CNE/CP n° 2/2019, e pelo Parecer CNE/CP n° 14/2020

Dentre outras criticas, a BNC-Formagado (Brasil, 2019) caminha no sentido das
reformas neoliberais em curso e visam a aprendizagem por meio do aligeiramento da
atividade docente, no sentido do controle e da padronizacdo. Além disso, parece querer
simplificar a pratica pedagodgica e a formacdo de professores, uniformizando-a, ao apontar
como um de seus principios relevantes: I- a formagdo docente para todas as etapas e
modalidades da Educacao Bésica como compromisso de Estado, que assegure o direito das
criancas, jovens e adultos a uma educacdo de qualidade, mediante a equiparacdo de

oportunidades que considere a necessidade de todos e de cada um dos estudantes.
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Por outro lado, a mesma normativa expressa a necessidade de articulagdo da teoria e
da pratica, aspecto que temos considerado de atengdo no campo da formagao de professores.
Assim, a respeito da organizagdo curricular dos cursos superiores para a formagao docente,
destacam-se os seguintes principio norteadores: II - reconhecimento de que a formagao de
professores exige um conjunto de conhecimentos, habilidades, valores e atitudes, que estao
inerentemente alicer¢ados na pratica, a qual precisa ir muito além do momento de estagio
obrigatorio, devendo estar presente, desde o inicio do curso, tanto nos contetidos educacionais
e pedagdgicos quanto nos especificos da area do conhecimento a ser ministrado; VII -
integracdo entre a teoria e a pratica, tanto no que se refere aos conhecimentos pedagdgicos e
didaticos, quanto aos conhecimentos especificos da area do conhecimento ou do componente
curricular a ser ministrado; VIII - centralidade da pratica por meio de estagios que enfoquem
o planejamento, a regéncia e a avaliacdo de aula, sob a mentoria de professores ou
coordenadores experientes da escola campo do estagio, de acordo com o Projeto Pedagogico
do Curso (PPC); XI - estabelecimento de parcerias formalizadas entre as escolas, as redes ou
os sistemas de ensino e as instituigdes locais para o planejamento, a execugdo e a avaliagao
conjunta das atividades praticas previstas na formagao do licenciando.

Uma vez que a Constitui¢ao de 1988 instituiu a Educacdo Infantil como primeira etapa
da Educacdo Basica, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - LDB 9394/96
(Brasil, 1996) tornou obrigatéria a matricula de criancas a partir dos quatro anos de idade e
instituiu a formagao em nivel superior para a atuacdo de profissionais na Educagao Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental®.

Campos (2018) compreende que o modelo de formagdo inicial de professores em
cursos de Pedagogia ndo contempla a especificidade do trabalho pedagdgico na Educagao
Infantil. Observa-se que o curso em questao, com o seu curriculo amplo e generalizante, olha
para a escola - campo de atuacdo de professores - com base em um modelo historicamente
construido que inclui objetivos, estrutura, curriculo e concepcdes padronizadas e
homogeneizantes. Gatti e Barreto (2009) analisam os curriculos dos cursos de formagao para
a docéncia na Educacgdo Infantil - cursos de Pedagogia - e observam pouco olhar para as
praticas especificas desse contexto. A lacuna observada na formacdo de professores
polivalentes vai sendo preenchida por programas de formagdo continuada, que em geral,

também nao dao conta das necessidades e dilemas encontrados no dia a dia das instituigdes.

2 Anterior a esse marco, a formacio de professores para essas etapas era realizada em nivel médio, nas
chamadas Escolas Normais/ Magistério de nivel médio.
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O papel dos cursos universitarios de formacao de professores ¢ discutido por diversos
autores ¢ pesquisadores do campo da formagdo de professores. Por um lado, assume-se a
importancia do desenvolvimento de conhecimentos referentes a reflexdo e a pesquisa,
proporcionados pelos cursos universitarios. Por outro, entende-se que a universidade, ao
distanciar-se da realidade das escolas, perde um componente central na formacao de futuros
professores, que ¢ a pratica e a experiéncia profissional construida pela pratica, o que
anteriormente era proporcionado pelas Escolas Normais (Novoa, 2019). Assim, almeja-se a
construgdo de um terceiro espaco, de uma terceira dimensdao, que promova uma politica

integrada de formagao de professores.

Trata-se de criar um novo lugar institucional, interno e externo, que promova uma
politica integrada de formacdo de professores, ligando a universidade e a “cidade”,
ligando a universidade em rede com um conjunto de escolas de educagdo basica que
se assumam como “escolas formadoras”. A inten¢do é constituir, coletivamente,
espagos de experimentagdo pedagogica ¢ de novas praticas que sejam ambientes
propicio a formagao dos jovens professores. Este terceiro lugar tem de ser mais do
que a soma das universidades e das escolas (N6voa, 2019, p. 203).

O olhar para a formagdo dos profissionais da educacdo, em especial os professores,
contemplando a especificidade de cada contexto de atuacdo, se d4 em razao da qualidade que
se deseja manter no trabalho desenvolvido. Trata-se de manter um padrao de qualidade que
ndo se reduza a homogeneizar (Gatti; Barreto, 2009), mantendo a desigualdade, mas que
amplie possibilidades.

Os cursos de formagao inicial deveriam priorizar: 1) o desenvolvimento das criangas;
2) as relagdes com as familias e as comunidades; 3) a avaliagdo dos contextos. Tais
prioridades, de acordo com Campos (2018), caminham no sentido de uma “educagdo para as
diferengas”, proporcionando que as criangas ndo somente conhecam o mundo, mas estejam
nele de modo ativo, buscando a sua transformagdo. Trata-se de ultrapassar uma formacao
burocratica, baseada em curriculos formais com conteidos e atividades de estagio
distanciados da realidade das escolas e alcangar uma formagao que dé conta da dinamicidade
das relagdes, da complexidade do cotidiano e das necessidades reais da pratica social que ¢
educar (Pimenta 1994, 1997).

Autores e autoras do campo da formacdo de professores ha muito tempo t€ém dado
atencdo ao modo como os professores aprendem a profissio docente na pratica, nas
experiéncias didrias, ou seja, como aprendem a ser professores sendo professores, num

processo dialdgico entre os conhecimentos construidos na formacdo inicial e os
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conhecimentos necessarios para a atuacdo cotidiana nos contextos institucionais. Diversos
paradigmas educacionais e de formacdo colocam em evidéncia conceitos e caracteristicas que
se esperam de professores e professoras na contemporaneidade, evidenciando, por exemplo,
processos de reflexdo, de planejamento, de registro e de documentacao.

A atividade de ensinar e portanto, de ser professor, ¢ uma atividade complexa que
requer o acionamento de diversos conhecimentos e saberes. Partimos da perspectiva da
formagdo de professores como um processo continuum de aprendizagens (Pimentel, 1994;
Marin, 1995; Pimenta, 2000), portanto, uma formacao permanente (Imbernén, 2011), que
abriga processos de desenvolvimento profissional (producdo da profissdo docente) e
desenvolvimento organizacional (produgdo da escola) (Ndévoa, 1992; Pinazza, 2014).

Rasera, Alonso e Tomazzetti (2024) revelam, por meio de uma revisio de literatura®,
os estudos recentes do campo da formacdo de professores que, dentre outras informagoes,
destacou como a formacdo inicial impacta a experiéncia inicial do professor; como a
formagdo continuada pode ser adaptada as necessidades especificas da experiéncia docente; e
como a experiéncia docente pode informar programas de formacao inicial e continuada de
professores. A pesquisa indica a forma¢ao continuada e a experiéncia docente como pilares
essenciais para o desenvolvimento profissional e a eficicia educacional dos professores.
Conectadas e em didlogo, formacdo inicial, formagao continuada e experiéncia profissional
expandem os conhecimentos docentes, identificando-se necessidades especificas de
desenvolvimento profissional e areas de aprimoramento.

Pimenta et al. (2017) e Albuquerque, Rocha e Buss-Simdo (2018) identificam
fragilidades nos curriculos dos cursos de Pedagogia, evidenciando que por exemplo, no
Estado de Sao Paulo, a maioria dos cursos de pedagogia sdo oferecidos por institui¢des
privadas, com cargas horarias minimas e sem vinculo com a pesquisa cientifica, apontando,
dentre outros, para a indefinicdo do campo pedagdgico e para a dispersdo do objeto da
pedagogia e da atuagdo profissional docente.

Gewerc e Carvalho (2019), Guimardes (2019) e Souza (2021) refletem sobre os
seguintes programas de formacao de professores do governo federal: o Pro-Saber, PIBID ¢ o
Parfor. Em geral, esses programas destacam processos de formagdo inicial que priorizam a
autoria, a construgdo coletiva do conhecimento e a oportunidade de acesso a diferentes

expressoes culturais em uma perspectiva reflexiva, contribuindo para que professores em

2 A revisdo de literatura sobre o campo da formacdo de professores no Brasil foi realizada pela estudante do
curso de Pedagogia da Universidade Federal de Sdo Carlos Lara Rasera, no interior de um projeto de Iniciagio
Cientifica contemplado com bolsa no edital PIBIC - Edital ProPq 001/2023, orientado pela professora Cleonice
Maria Tomazzetti ¢ pela estudante de doutorado Giovana Alonso.
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formacao se apropriem da pratica, sintam-se mais seguros, valorizados e comprometidos com
a educagdo enquanto projeto politico mais amplo.

Com programas de formagdo que objetivam a atuagao profissional de estudantes e da
troca entre estudantes e professores ja atuante, como uma espécie de imersdo na pratica, por
meio do Pro-Saber, PIBID e o Parfor sdo tematizados desafios da docéncia na primeira etapa
da Educagdo Basica e a possibilidade de refletir processos mais centrados nas proprias
criancas. Tardif (2014), Néovoa (1991, 1997) e Roldao (2007) sublinham esse aspecto da
formac¢do, ou seja, a centralidade da pratica na formagdo e na profissionalidade dos
professores.

Ainda a respeito da formagao inicial de professores e sua interlocugdo com a formagao
continuada, Leal, Amorim e Lopes (2023) e Barros e Ferreira (2022) também corroboram
com a discussdo sobre as especificidades do trabalho docente e a necessidade de
experimentacdo de processos de formacdo que evidenciem livre expressdo, cooperagdo,
trabalho, texto livre e tateio experimental. Para os autores, ndo se trata de uma mera
atividade pratica, mas da construcdo e consolidacio de ambientes de aprendizagem
criatividade, onde autonomia das criangas e dos professores sdo incentivadas. Para isso,
professores e professoras precisam construir mais do que conhecimentos tedricos, mas
precisam ser conduzidos a experiéncias educativas inovadoras.

Aprendizagem por meio da experimentacdo aparece como elemento fundamental de
uma formagdo que objetiva o desenvolvimento integral dos sujeitos - adultos e criangas. Ao
aprofundar a questdo e recorrendo aos estudos de Novoa (1991), salienta-se a necessidade de
conexdao dos aspectos pessoais e profissionais na vida dos professores, afirmando uma
docéncia critico-reflexiva, que além de autonomia, fortalece dindmicas de troca e de
autoformacao.

Os trabalhos de Reis e Ostetto (2018) e Braganca (2021) colocam em evidéncia o
modo como os cursos de formagdo continuada movimentam concepgdes e praticas de
formagdo a fim de olhar para a rotina e para o planejamento de professores e professoras ja
atuantes. A troca entre as universidades e as escolas também se evidencia nos processos de
formacao continuada, que mediam um caminho reflexivo para a constru¢do do conhecimento
pedagogico. A formacdo continuada apresenta-se como estratégia essencial para estreitar a
relagdo entre a teoria e a pratica, traduzindo-as em agdes efetivas para o ambiente escolar. A

aplicacdo pratica de conceitos, a criagdo de planos de aula e adaptagdo de estratégias as
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necessidades dos alunos permitem a integracdo do conhecimento académico ao conhecimento
do dia a dia, das realidades e dos contextos diversos.

Ao incluir estudos de caso, simulacgdes e reflexdes coletivas, os processos de formacgao
continuada analisados por Reis e Ostetto (2018) e por Braganca (2021) destacam o modo
como professores experimentam e ajustam suas praticas em tempo real. Essa abordagem ndo
sO reforca a importancia da teoria como uma base solida para a pratica, mas também promove
a ideia de uma pratica pedagogica mais reflexiva e adaptativa, capaz de responder as
dindmicas e desafios do ambiente escolar. Lima e Pavan (2023) e Esteves e Souza (2022)
também permitem olhar para o modo como o contetdo da atividade de formacdo docente,
atrelado ao conhecimento cientifico e as agdes coletivas de trabalho, produzem novos
significados quanto a organizac¢ao do ensino.

Do grupo de produgdes que refletem a experiéncia docente como eixo e fonte da
formagdo de professores, destaca-se o enfrentamento de situacdes desafiadoras, o
desenvolvimento de habilidades diversas, a adaptagdo de abordagens e metodologias as
necessidades dos alunos e o gerenciamento do proprio ambiente de aprendizado como
motivadores da maturidade profissional. Dias (2015) dialoga sobre a pratica e a relacao entre
diferentes sujeitos para a constituicdo da identidade profissional docente. Os autores afirmam
a docéncia como processo aberto e inacabado. Conceitos como “saber fazer” e “saber ser” sdo
discutidos como saberes e habilidades que se ddo por meio da reflexao constante por parte dos
professores. Se os saberes da docéncia estao sempre em construgdo, professores e professoras
acionam saberes anteriores (ainda que de ambito pessoal e anterior ao processo de formagao
inicial) para sustentar suas praticas como professores iniciantes.

Rabelo e Monteiro (2021) e Cyrino, Neto e Sarti (2020) refletem sobre os saberes dos
professores recém-formado no curso de Pedagogia e 0 modo como ¢ preciso dar visibilidade
as politicas de apoio a professores iniciantes e ao seu desenvolvimento profissional, buscando
diminuir a desmotivagdo ¢ o abandono da docéncia. Para isso, olham para os processos de
tutoria e inducdo profissional de docentes recém-formados e o estabelecimento de didlogo
entre a universidade - instituicdo de formacgao - e as escolas. Tal como em Noévoa (2017, p.
1123), “Por isso, ¢ tdo importante construir um ambiente formativo com a presenca da
universidade, das escolas e dos professores, criando vinculos e cruzamentos sem os quais
ninguém se tornard professores”.

O campo da formagao de professores no Brasil revela a necessidade de se observar e

investigar os modelos de formacdo inicial de professores. Assim, a “a estrutura da formagao
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inicial deve possibilitar uma analise global das situa¢des educativas que, devido a caréncia ou
a insuficiéncia da pratica real, se limitam predominantemente a simula¢des dessas situagdes”
(Imbernén, 2011, p. 63).

Rever a estrutura da formacao inicial pressupode rever a metodologia empregada nesses
processos de formacao, visando oportunidades de reflexdo que permitam a tomada de decisdo,
confirmar hipoteses e modificagdo de atitudes e valores entre formadores, estudantes,

professores iniciantes, professores mais experientes e outros sujeitos diversos, pois

E preciso, pois, derrubar o predominio do ensino simbélico e promover um ensino
mais direto, introduzindo na formacgao inicial uma metodologia que seja presidida
pela pesquisa-agdo como importante processo de aprendizagem da reflexdo
educativa, e que vincule constantemente teoria e pratica (Imbernon, 2011, p. 67).

“A formacao do professor se da enquanto ensina” (Pimentel, 1994). O sentido que tém
uma pratica s6 pode ser conferido pelo proprio sujeito desta pratica. Assim, valorizamos 0s
processos de formacao que dao centralidade ao professor € ao seu pensamento € que permitem
que este, em processos criativos, reflexivos e criticos pensem e repensem suas proprias agoes.
Esta centralidade do professor e o olhar para o cotidiano coaduna com a proposta de formacao
em contexto e se alinham aos interesses e recortes deste trabalho. Outros modelos formativos
poderiam ser citados e compartilhados, como os modelos de indugdo profissional, as
formacdes em cascata e/ou formagdo em rede, mas neste caso, a formagdo em contexto ¢
aquela que mais se alinha aos interesses e objetivos do estudo.

Na perspectiva de uma formacdo em contexto de trabalho, pautada numa Pedagogia da
Participagdo, pressupde-se o desenvolvimento do didlogo, da democracia e da reflexdo.
Segundo Pinazza (2014), a formagao de professores ¢ favorecida quando pautada na revelagao
das circunstancias de um determinado contexto e na instalagdo de processos colaborativos. A
partir de demandas e desafios encontrados nos contextos de trabalho, professores e
professoras, junto a outros agentes - coordenadores, diretores, auxiliares, equipes técnicas,
como pesquisadores e outros interessados - constroem planos de acdo que, em suma, partem
do pressuposto da partilha e da andlise de praticas pedagdgicas. Nao se trata de analisar as
praticas de maneira superficial, mas do desenvolvimento de ambientes de reflexdo sobre elas.

Assim, “A formagdo centrada na escola pretende desenvolver um paradigma
colaborativo entre os professores” (Imbernén, 2011, p. 85). A escola ¢ foco no processo
acao-reflexdo-acdo. Neste caso, a colaboracdo ¢ mais do que uma estratégia de formacao, ¢

uma filosofia de trabalho.
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A partir desse enfoque, a formagdo dos docentes converte-se em um processo de
autodeterminagdo baseado no didlogo, a medida que se implanta um tipo de
compreensdo compartilhada pelos participantes, sobre as tarefas profissionais ¢ os
meios para melhora-las, e ndo, como no enfoque anterior, um conjunto de papéis e
fungdes que sdo aprimorados mediante normas e regras técnicas (Imbernon, 2011, p.
88).

A formacdo de professores como acdo que se pauta na reflexdo sobre os diferentes
processos que envolvem a atuacdo docente, ¢ composta por metodologias, avaliacdes,
curriculos e contextos. A respeito das metodologias, investimos o olhar sobre a formacao
como investigagdo, caracterizada, por exemplo, como pesquisa-acdo ou investigacdo-a¢ao
educacional, considerando que o profissional da educagdo possui uma epistemologia pratica.
A formacdo em contexto de trabalho envolve essa atitude de investigar problemas, dilemas,
facilidades e necessidades (Pinazza, 2014).

A respeito das avaliagdes como ponto que compde a formagdo de professores em
contexto, damos énfase aos processos de registro e de documentacdo que, entre outras coisas,
envolvem professores e professoras em situagdes de olhar para o que produzem, em
dindmicas de sistematizagcdo, elaboracdo e reelaboracdo de suas proprias praticas. Assim,
avaliar o percurso formativo contempla processos de formacao e também de auto-formagao.

Sobre os curriculos, € no caso especifico da Educacdo Infantil, os curriculos que
devem se apresentar flexiveis e articulados com as situacdes de vida real, a formag¢do em
contexto contempla a possibilidade de professores e professoras repensarem seus objetivos e
suas concepgdes, buscando por um processo de desconstruir e reconstruir modelos
tradicionais de ensino.

A respeito dos contextos, trata-se de situar as instituigdes nas quais ocorrem as
formagodes, considerando o tempo e o espago no qual ocorrem. Em outras palavras, trata de
conceber os locais como ambientes nos quais se integram pessoas, ideias, valores, projetos de
vida variados, inseridos em determinadas localidades e circunstancias. Isso também vale para
pensar que a formacdo ocorre cotidianamente € ndo somente nos momentos e situagdes
preparadas para tal. As relacdes dos professores entre si e dos professores com as criangas sao
formativas, no sentido de que transportam para o plano coletivo os saberes que até entao sao
individuais, permitindo a construcao de contextos de aprendizagem.

Assim, entende-se a formacgao de professores como um processo dinamico de reflexao,

acdo e de construcdo de identidades e que essas identidades sdo influenciadas, moldadas,
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cristalizadas e apresentadas nos contextos diversos baseadas em experiéncias. O proximo

topico aprofunda a questdo do desenvolvimento profissional docente.

4.2 O desenvolvimento profissional de professores

Ao indicar este interesse pelo processo de construgdo dos saberes e das identidades
docentes, permeia-se o campo de estudos da formacao de professores e o objeto denominado
desenvolvimento profissional. Por desenvolvimento profissional compreendemos o modo
como, ao longo da carreira, os professores e professoras aprendem a ser e estar na sua
profissdo (Oliveira-Formosinho, 2008; 2009; Pinazza, 2013). Além disso, consideramos que a
cultura profissional docente interage com outras culturas no ambito do desenvolvimento
profissional, entre elas, a cultura académica, a cultura escolar, a cultura local e outras
subculturas, como a familiar, por exemplo (Oliveira-Formosinho, 2008; Imbernén, 2011).

A incerteza dos acontecimentos do cotidiano, a complexidade do trabalho com seres
humanos e a multiplicidade de relacdes que se estabelecem nos contextos de atuagdo de
professores e professoras exigem que esses profissionais, diferente de outras profissdes,
estejam em constante processo de aprendizado. “Essa realidade torna a docéncia uma
profissdo complexa, a ser exercida por profissionais cada vez mais capacitados, que
continuem a aprender pela vida afora, a fim de acompanhar o dinamismo dos contextos
socio-culturais” (Tancredi, 2009).

Por desenvolvimento profissional compreende-se o modo como os professores
aprendem a profissdo docente ao longo da carreira. A depender dos contextos de atuacdo
(mudangas de escola, mudancgas de faixa etaria e mudangas também pessoais), as necessidades
de atuacdo e de formacdo dos professores vao se alterando. Essas necessidades podem ser
supridas tanto nos contextos de atuagdo, com a criagdo de grupos colaborativos de
aprendizagem profissional (Diaz, 2001), como por meio de outros modelos de formacao
continuada, como cursos de pos-graduacao. Assim, a aprendizagem da docéncia pode se dar
tanto em contextos formais de formacdo como informais.

Segundo Pilar Mingorance Diaz (2001), € possivel criar contextos de colaboragio para
aprender e potencializar a profissdo docente. Partindo de problemas do cotidiano e a
superagdo de dilemas educacionais, a autora confere visibilidade ao modo como os
professores possuem autonomia para estabelecer suas proprias necessidades formativas.
Assim, “el aprendizaje de los profesores debe realizarse desde su propria experiencia y en

contacto directo con las personas” (Diaz, 2001, p. 92). Aprender no préprio local de trabalho
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seria um novo paradigma para a formagdo de professores, permeada, dentre outros aspectos,
por atitudes de didlogo, reflexdo e fundamentalmente, colaboragao.

Assim, os fatores que interferem no desenvolvimento profissional se ddo em nivel do
ambiente direto de trabalho e ao nivel do contexto do ensino. No ambiente direto de trabalho,
o tempo, a troca com outros professores e a lideranca da escola sdo fatores determinantes,
bem como a alocacao de recursos - materiais, humanos e financeiros. Ja no que diz respeito ao
contexto de ensino, diz respeito as culturas docentes e a compreensao de que o
desenvolvimento profissional passa por uma cultura colaborativa (Oliveira-Formosinho,
2002).

Ha também a consideragdo de que o desenvolvimento profissional, assim como o
desenvolvimento do ser humano, tem a ver com os contextos vivenciais. O espago onde se
vive ¢ um contexto de aprendizagem (aprendo a partir do que me € exposto e com o que
interajo cotidianamente), definidos em microssistema, mesossistema, exossistema e
macrossistema (Oliveira-Formosinho, 2008; Pinazza, 2004). Esses ambientes ndo dizem
respeito somente aos contextos imediatos de a¢do, mas se referem a um complexo ecologico®,
definidos como:

e Microsistemas: local onde os individuos podem estabelecer relagdes face a
face (casa, trabalho, escola etc);

e Mesossistemas: complexo mundo das inter relagdes entre os microssistemas de
que os individuos fazem parte;

e [Exossistema - contextos que nao sao experimentados diretamente pelos
individuos, mas que decorrem dos micro e mesossistemas. (o contexto
administrativo, as instituicdes de formagao)

e Macrossistema: Nao se refere a contextos especificos, mas a sistemas de
crengas, valores, habitos, formas de agir, estilos de vida etc e que caracterizam
uma determinada sociedade.

Assim, ‘“Pensar ecologicamente o desenvolvimento profissional € incorporar as
exigéncias e condicionalismos destes contextos ndo imediatos, mas ndo se deixar determinar
exclusiva ou principalmente por elas, ndo deixar que anulem as dindmicas dos micro e
mesossistemas” (Oliveira-Formosinho, 2002, p. 143).

Um modelo ecoldgico de desenvolvimento profissional presta atencdo aos momentos

de transi¢do. A cada transi¢do, novos papéis, conhecimentos e competéncias vdo sendo

2“0 conceito de ecologia do desenvolvimento profissional decorre do empréstimo do conceito de ambiente
ecologico defendido por Bronfenbrenner (1996) para explicar o desenvolvimento humano” (Pinazza, 2004).
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acionados, compondo a ideia de processo de formacgdo ao longo da vida (l/ife-long learning
process) (Oliveira-Formosinho, 2002).

O modelo ecoldgico de formagao visa superar dicotomias, como por exemplo, a da
visdo de um professor perito e professor artesdo, de modelos individuais e modelos
institucionais, de modelos de sala de aula a modelos que envolvem a escola toda, de modelos
centrados na perspectiva do déficit a modelos centrados na perspectiva do crescimento, de
modelos centrados numa Unica visdo de ensino a modelos centrados nas vozes dos
professores, de modelos centrados nas teorias ¢ modelos centrados nas praticas, de modelos
baseados numa mudanga radical a modelos baseados numa mudanca gradual.

Assim, “pensar ecologicamente o desenvolvimento profissional ¢ incorporar as
exigeéncias e condicionalismos destes contextos ndo imediatos, mas ndo se deixar determinar
exclusiva ou principalmente por elas, nao deixar que anulem as dindmicas dos micro e
mesosistemas” (Oliveira-Formosinho, 2008, p. 143). Um modelo ecolégico de
desenvolvimento profissional presta atencdo aos momentos de transi¢do. A cada transigdo,
novos papéis, conhecimentos e competéncias vao sendo acionados, compondo a ideia de
processo de formacdo ao longo da vida (/ife-long learning process).

Em suma, ser professor exige a tomada de consciéncia e o desenvolvimento de
habilidades sobre um conjunto de saberes necessarios para o desempenho de determinadas
tarefas (Tardif, 2000). Assim, a reflexdo ¢ uma dessas habilidades e ¢ também uma categoria
necessaria para compreender os saberes docentes e 0 modo como eles sdo construidos.

A busca por mudangas para aperfeicoar e transformar a pratica se d4 com base na
reflexdo sobre a propria pratica. Nesse ponto, dialoga-se com os conceitos de
professor-pesquisador ¢ de professor como um pratico-reflexivo, com base Zeichner (1992;
1993; 2008) e Schon (1983; 1992; 2000).

“O conceito ensino reflexivo tem sua origem no termo pratica reflexiva”, a partir da
distin¢do feita por Dewey entre o que ¢ ato reflexivo e o que € rotina” (Sadalla, 1998). Um
ensino reflexivo, baseado em uma préatica reflexiva, se da a partir da formacao de professores
criticos e que desenvolvem suas teorias ao se debrugar sobre um conjunto de agoes.

Um ensino reflexivo interroga os saberes e os fazeres do cotidiano, ultrapassando a
ideia de que ensinar ¢ uma mera atividade técnica. “O conceito do professor como um
profissional reflexivo parece reconhecer a expertise que existe nas praticas de bons

professores, o que Schon denominou de “conhecimento-na-a¢ao” (Zeichner, 2008, p. 539).
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Zeichner (2008) critica as formas de uso do slogan da reflexdo no contexto do ensino e
da formagdo de professores, realgando que a reflexdo, pensada como um fim em si mesma,
nao tem resultado no desenvolvimento real de professores. Mais do que ajudar professores e
professoras a pensarem sobre o seu ensino, a reflexdo precisa envolvé-los em questdes que
vado para além dos limites de sua sala de aula, de um ambito mais individualizado do
pensamento, alcan¢ando, dentre outras coisas, um pensamento coletivo sobre as condigdes
sociais que influenciam o seu trabalho em sala de aula.

Zeichner (1993, 2008) aponta a reflexdo como pratica social. Assim, a pratica do
ensino nunca ¢ mera concretizacdo de receitas, modelos didaticos e aplicagdo de modelos
conscientes de acdo (Perrenoud, 1993), mas uma sucessdo de microdecisdes nem sempre
previstas que levam o professor a assumir posturas ou mudar atitudes, reorganizar
procedimentos, perceber contradigdes e pensar sobre o que faz. Nesse sentido, pensar e agir
caminham juntos para definir o que ¢ ser um professor reflexivo. Diaz (2001) aponta a
reflexdo como a capacidade de afrontar diferentes realidades e de desenvolver
autoconhecimento.

A reflexdo docente estd ligada a um contexto amplo de luta por justica social. Isso
significa que a reflexdo serve a transformagdo e a constru¢do de sociedades democraticas.
Assim, a reflexdo ¢ instrumento para tomada de decisdes, em nivel individual, mas
principalmente coletivo, e da tomada de consciéncia sobre essas decisdes, na medida em que

auxilia professores e professoras a agirem com clareza diante das situagdes. Assim,

A ligacdo da reflexdo docente com a luta por justi¢a social significa que, além de
certificar-se que os professores tém conhecimento de contetido e o conhecimento
pedagdgico que eles precisam para ensinar, de uma maneira que desenvolva a
compreensdo dos estudantes (rejeitando um modelo transmissivo de ensino que
meramente promove a memorizagdo), precisamos nos certificar que os professores
sabem como tomar decisdes, no dia-a-dia, que nao limitem as chances de vida de
seus alunos; que eles tomem decisdes com uma consciéncia maior das possiveis
consequéncias politicas que as diferentes escolhas podem ter (Zeichner, 2008, p.
546).

O que um sujeito acredita, define quem ele é e o que ele faz. Assim, a acdo como
principio da pratica e o pensamento como produto de teorias pessoais de um sujeito sobre o

mundo, marcam a sua identidade. Assim,

Todos os professores possuem alguma teoria pessoal, informal sobre professores,
alunos e classes, que ¢ frequentemente impressa como principio da pratica. [...]
Assim como as crengas que os professores t€ém de seus alunos influenciam suas
escolhas pedagogicas, as praticas cotidianas acabam por influenciar as suas crengas
(Sadalla, 1998).
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Nos anos iniciais da carreira docente, aprende-se com os pares, sejam eles os
professores também iniciantes com os quais se compartilha os dilemas, os medos, anseios e
dificuldades, ou sejam eles os professores mais experientes, que podem atuar como tutores e
colaboradores desse processo de aquisi¢ao de conhecimentos para o exercicio da docéncia,
para a pratica didria e para a experiéncia profissional. Além disso, o inicio da carreira
acompanha expectativas pessoais sobre o local de atuagao, sobre o tipo de carreira, sobre a

faixa etdria com que se deseja atuar e seus objetivos.

O dominio progressivo do trabalho provoca uma abertura em relacdo a construcio
de suas proprias aprendizagens, de suas proprias experiéncias, abertura essa ligada a
uma maior seguranga e ao sentimento de estar dominando bem suas fungdes (Tardif,
2014, p. 88).

O desenvolvimento profissional, na perspectiva de uma Pedagogia da Participacdo ou
Pedagogia-em-Participagdo (Oliveira-Formosinho; Formosinho, 2001; Oliveira-Formosinho;
Formosinho, 2011; Oliveira-Formosinho, 2009), envolve processos de tomada de consciéncia
e de participacdo de diferentes agentes educacionais nas praticas formativas que acontecem no
contexto especifico de trabalho. O desenvolvimento profissional, nessa perspectiva, envolve
ser, crescer, sentir e agir no interior de um ciclo de vida profissional, coletivamente
(Oliveira-Formosinho, 2002).

Nao ¢ do nosso interesse nos debrucarmos sobre as teorias que citam e argumentam
sobre as diferentes fases da carreira docente, ainda que estas sejam importantes para alguns
estudos. Para o que estamos nos propondo a respeito da formagao de professores, partimos do
pressuposto de que este seja um processo dindmico e complexo, portanto, ndo estanque e
linear, impedindo que seja pensado por meio de fases. A forma como aprendem os professores
e professoras, para além do conhecimento construido nos cursos de formacgdo inicial, se da
com base em trocas e essas trocas sao dependentes dos tempos e dos espacos em que estes
sujeitos atuam. Neste estudo, ndo se mostra relevante pensar nos processos de entrada e
permanéncia na carreira docente, com suas fases de exploracdo, estabilizacdo e
desinvestimento®.

Pensar o desenvolvimento profissional de professores, incita pensar a
profissionalidade docente, ou seja, na agdo profissional que se da com base em

conhecimentos, competéncias e sentimentos comuns a uma classe de pessoas. No caso

5 A esse respeito, consultar “Ciclo de vida de professores” (Huberman, 2007).
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especifico de educadoras da infancia - profissionais que trabalham com criangas - essa
profissionalidade se d4 de forma alargada, com base em saberes e afetos, educagdo e
cuidados.

A reflexdo e a pesquisa sdo apontados por diversos autores como elementos do
desenvolvimento profissional docente. Esses elementos sdo importantes para professores
compreenderem melhor seus conhecimentos, concepgdes e valores, para olharem de forma
critica a propria pratica e para se disporem a alterd-la. A ideia de professor-reflexivo ou
professor como pratica reflexivo ultrapassa a concep¢ao de docéncia como atividade que
supoOe a aplicagdo de técnicas e investe em conceber os professores como profissionais que
refletem junto de outros profissionais, que constroem conhecimento, que pesquisam e
estudam a sua propria pratica - por isso, professores-pesquisadores - € por isso, aprendem

sempre (Tancredi, 2009).

4.3 Os saberes docentes

Consideramos que os conhecimentos docentes - a base de conhecimentos da docéncia
(knowledge base’®) (Tardif, Raymond 2000) - compdem ndo somente o saber € o fazer
docente, como a prépria identidade docente. A identidade docente ¢ marcada pelos processos
de ensinar e aprender, ou seja, como se aprende a ensinar € como se aprende a aprender.

Essa base de conhecimentos dos professores se configura com o saber, o saber-fazer e
o saber-ser da docéncia. Ha diferentes fatores imbricados a essa base de conhecimentos da
docéncia, tais como os fatores cognitivos (a personalidade, os talentos diversos, o entusiasmo,
a vivacidade, o amor as criangas) e os fatores sociais (como os professores e alunos sao vistos
numa determinada sociedade, por exemplo) (Tardif, 2015). O saber profissional da docéncia ¢

plural e sdo expressos no seguinte quadro:

Imagem 5. Os saberes dos professores

% Tardif (2014), bem como outros autores do campo da formacdo de professores, usa a expressdo knowledge
base (base de conhecimentos) para designar o conjunto de saberes necessarios para o exercicio da docéncia,
saberes esses que caracterizariam os professores como eficientes diante daquilo que se propde a realizar na
profissdo.
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SABERES DOS
PROFESSORES

FONTES SOCIAIS
DE AQUISICAD

MODOS DE
INTEGRACAQ NO
TRABALHO DOCENTE

Saberes pessoais

Familia, sociedade, a educagao no
sentido lato.

Pela histdria de vida e pela
socializagdo primaria

Saberes da formacao
escolar anterior

Formacao primaria e secundaria, os
estudos nao especializados.

Pela formacao e socializagao
pré-profissionais

Saberes da formacao
profissional para o
Magisterio

Instituicdes de formacao de
professores, Estagios, Cursos
capacitacao etc.

Pela formacao e socializacao
profissionais nas instituicoes
de formacgao de professores

Saberes dos
programas e livros didaticos
usados no trabalho

a utilizacao das “ferramentas” de
trabalho: Programas, livros didaticos,
de exercicios etc.

Pela utilizacao e adaptacao
dos instrumentos de trabalho
as tarefas de ensinar

Saberes da propria
experiéncia na docéncia
(sala de aula e na escola)

0 exercicio da docéncia na escola, na
sala de aula, a experiéncia dos pares
etc.

Pela realizacao do trabalho
de sala de aula e pela
socializagao profissional

Fonte: Tardif (2015, p. 63)

Segundo Tardif (2015), ndo ha unidade tedrica no conjunto de conhecimento que
embasa e sustenta a profissdo docente, mas sim, um sincretismo, uma pluralidade e a
interacao de diferentes fontes (espagos € momentos) sobre como aprendem os professores.
Esse sincretismo na base de conhecimentos dos professores permite o acionamento de
diferentes concepgdes, praticas e modelos pedagdgicos em funcdo de uma realidade cotidiana

e de suas necessidades.

Se os saberes dos professores possuem uma certa coeréncia, ndo se trata de uma
coeréncia tedrica nem conceitual, mas pragmatica e biografica: assim como as
diferentes ferramentas de um artesdo, eles fazem parte da mesma caixa de
ferramentas, pois o artesdo que os adotou e adaptou pode precisar deles em seu
trabalho (Tardif, 2014, p. 65).

Os professores se baseiam em diferentes juizos para autuar, juizos esses que
estruturam e orientam a sua atividade profissional e que de muitas formas, se baseiam em uma
certa “experiéncia vivida” que permite enfrentar os desafios do cotidiano. Assim, os saberes
docentes podem ser vistos como saberes-na-a¢ao (Schon, 1983).

“O desenvolvimento do saber profissional € associado tanto as suas fontes e lugares de
aquisicdo quanto aos seus momentos e fases de construcao” (Tardif, 2014, p. 68). Indica-se,
que a trajetéria profissional dos professores ¢ iniciada quando ainda alunos e pela observagao
de seus professores e ndo se encerra apés o magistério (cursos de formagcdo inicial). E na
socializagdo - observagdo, compreensdo, internalizagdo e reconstru¢ao de certos saberes,
comportamentos ¢ habilidades - que professores e professoras vao construindo a sua
identidade profissional. A guisa de exemplo, quando iniciam a carreira, no contato direto com

outros professores, o professor orienta sua pratica a partir da observagdo que fazem da pratica
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de seus pares. Assim, assimilam certas situagdes, interpretando-as, reproduzindo-as ou mesmo
negando-as, criando, a partir disto, suas proprias e variadas formas de atuar. O papel dos
professores experientes na formagdo de novos professores ¢ profundamente discutido por
Novoa (2017, 2019).

A troca diaria entre professores ¢ um ponto fulcral na formacdo de professores.
Professores mais experientes (do ponto de vista das experiéncias construidas ao longo da
carreira) podem atuar como tutores dos professores iniciantes, aconselhando, sugerindo
propostas e avaliando situacdes. O contrario também pode ocorrer, quando o professor
iniciante adentra um contexto e leva aos pares mais experientes situagdes e novidades que
favorecem as praticas pedagdgicas. Esse ponto da formagdo de professores e da construgdo
dos saberes profissionais se d4 de maneira informal.

Segundo Tardif (2014), ensinar (saber-ensinar) possui uma especificidade pratica que
pode ser buscada na cultura profissional dos professores e professoras. Essa cultura teria um
triplo fundamento ligado as condig¢des praticas, sendo elas: 1) A capacidade de julgamento
dos professores diante das agdes cotidianas; 2) A cultura profissional, que se baseia na pratica
da profissao e essa, por sua vez, ¢ concebida como processo de aprendizagem profissional. A
capacidade de enfrentar situagdes ¢ formadora e permite aos professores o desenvolvimento
de certos habitus da docéncia (disposi¢des adquiridas na e pela pratica real). A pratica ¢ um
processo de aprendizagem por meio do qual os professores e professoras retraduzem a sua
formacgao anterior € a adaptam a sua profissdo para resolver os problemas da vida cotidiana; 3)
Essa cultura profissional estaria baseada em uma ética profissional do oficio de professor. A

respeito disso,

O habitus pode se transformar num estilo de ensino, em “truques do ramo”, ou
mesmo em tragos da “personalidade profissional”: eles se expressam, entdo, através
de um saber-ser e de um saber-fazer pessoais e profissionais validados pelo trabalho
cotidiano (Tardif, 2014, p. 181).

Os saberes (de todos os tipos, bem como os da profissdo docente), ndo sdo inatos, mas
produzidos pela socializagdo - imersdo dos individuos nos diversos mundos socializados
(familia, grupos, amigos, escolas), nos quais se constrdi, em interacdo com 0s outros, a
identidade pessoal e social de cada um. Novoa (2017, p. 1123) afirma: “a formacao deve
permitir a cada um construir sua posi¢do como profissional, aprender a sentir como

professor”.
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E possivel afirmar que os saberes docentes, ainda que atravessados e constituidos por
afetos, sentimentos, convengdes sociais e costumes, possuem uma base racional do tipo
argumentativa (Tardif, 2000) que se pauta na reflexdo, podendo ser apreendida de diferentes
formas: na experiéncia escolar, na formacao inicial para a docéncia, na socializagao com pares
apds a entrada no local de atuacdo e na interacdo com diferentes sujeitos, entre eles, as
proprias criancas no cotidiano. A dimensao sécio-afetiva da identidade docente também tem
referéncia em Contreras (2002).

Cita-se os professores como praticos reflexivos, professores que embora possuam
repertorios de conhecimentos diversos, ndo se limitam a eles na resolucdo de problemas do
cotidiano, mas que buscam constantemente pensar suas praticas, individual e coletivamente.
Professores reflexivos desenvolvem capacidade para se adaptarem a novas situacdes €
conceber solucdes originais para elas. Assim, “As escolas tornam-se, assim, lugares de
formacgdo, de inovagdo, de experimentacdo e de desenvolvimento profissional, mas também,
idealmente, lugares de pesquisa e de reflexdo critica” (Tardif, 2014, p. 280).

Além da reflexdo, outras dimensdes dos saberes docentes podem ser citadas. O saber
docente ligado ao conteudo do ensino ¢ um deles (Tancredi, 2009). Nao se trata apenas de
conhecer e saber da disciplina e do curriculo a ser ensinado, mas compreendé-los sob uma
perspectiva mais alargada, ou seja, percebendo de que forma aquele conteudo se relaciona a
vida social, aos dilemas do cotidiano e a complexidade do mundo real (Morin, 2015).

O conhecimento didatico também ¢ citado como um dos saberes docentes, ou seja, o
conhecimento sobre como ensinar. Esse saber, segundo Tancredi (2009), trata ndo apenas dos
diferentes métodos e teorias do ensino, mas também sobre a organizagdo dos sistemas de
ensino, das politicas publicas educacionais e da cultura das escolas. “A transformag¢do do
conhecimento cientifico em conhecimento para ensinar ¢ o que distingue um professor de um
especialista na disciplina” (Tancredi, 2009). A isto, acrescenta-se a habilidade de transpor os
diversos contetudos do curriculo as diferentes faixas etarias com as quais o professor trabalha.

Tardif e Raymond (2000) ddo énfase as dimensdes temporais do saber profissional. A
histéria de vida do professor e a sua constru¢do ao longo de uma carreira sdo aspectos
importantes no que diz respeito aos saberes e as identidades. O “eu profissional” nao
desvincula-se do “eu pessoal”, historico e que possui uma trajetéria marcada por processos de
socializagdo. Os afetos, por exemplo, sao tidos como marcantes nos processos de socializagao

e de construcao do “eu profissional”.
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A tomada de consciéncia dos diferentes elementos que fundamentam a profissdo ¢ a
integragdo na situacdo de trabalho levam a constru¢do gradual de uma identidade
profissional (Tardif, 2014, p. 86).

Estudantes aprendem com professores colaboradores de estagio; colaboradores de
estagio atualizam seus conhecimentos com os estudantes; professores trocam experiéncias e
aprendem entre si; assim como os professores, quando em contato com criangas/alunos,
colocam seus saberes (conhecimentos, habilidades, concepcdes) em dialogo, significando e
ressignificando certas experiéncias. A capacidade de adquirir e desenvolver conhecimentos
essenciais ao pensamento profissional, a inteligéncia emocional, a planificacdo pratica com as
criangas (e outros sujeitos) ao longo de uma carreira docente, refere-se a profissionalidade,
bem como ao desenvolvimento profissional (Tardif, 2002). Assim, ha diversas fontes de
aprendizagem da docéncia (Tancredi, 2009) e sobre elas os professores vao criando os seus
proprios modelos. Além das ja citadas, menciona-se as politicas publicas, as familias e os
proprios alunos como fontes de aprendizagem de docéncia.

Saberes profissionais, incorporados na atuagdo docente e que dao sentido as situagdes
cotidianas, sdo construidos nas proprias situagdes de trabalho, de interagdo, de tomada de
decisdo, de conscientiza¢do, de problematizacdo e construidos, modelados e utilizados de
maneira significativa pelos proprios trabalhadores. “O trabalho nio € primeiro um objeto que
se olha, mas uma atividade que se faz, e ¢ realizando-a que os saberes sao mobilizados e
construidos” (Tardif, 2014, p. 257).

Como passar de uma experiéncia individual a um corpo de saberes coletivos? De outra
forma, como passar de uma experiéncia individual a uma certa profissionalidade do trabalho
docente em diferentes contextos? Apostamos na pratica, realizada na experiéncia diaria, fonte
dessa profissionalidade e construgcdo identitaria. Porém, o exercicio de uma atividade
profissional ndo ¢ suficiente para garantir a competéncia de um pratico. Aqui corre-se um
risco. Nao se trata de afirmar a pratica como fonte espontanea do conhecimento, mas sim

como fonte que, se refletida, pode se tornar base para a constru¢io de saberes fundamentados.

4.4 A identidade docente

A identidade ¢ construida nas dimensdes espago-temporais € tém marcas nas
experiéncias, nas escolhas feitas, nas praticas desenvolvidas, das continuidades e
descontinuidades, quer ao nivel das representacdes ou ao nivel do trabalho concreto (Moita,

1992). Compreende-se que os professores produzem representacdes sobre si mesmos € sobre
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suas func¢des ao longo de suas vidas e de suas carreiras. Essas representacdes sdo produzidas
com base em negociacdes que envolvem historias de vida, condigdes de formagdo e de
trabalho e, dentre outras coisas, um imaginario social sobre a profissdo docente. Além disso,
tais representagdes sobre si mesmos e sobre a profissdo docente se dao na troca entre os
professores, em processos de formagdo inicial e continuada, especialmente no proprio
contexto de trabalho.

Entende-se que o desenvolvimento das competéncias da docéncia apontam para um
processo dinamico de constru¢ao de identidade docente. Esta ndo ¢ somente um dado, mas ¢
um constructo que tem a ver com atos realizados por agentes ativos e que dao coeréncia as
suas escolhas (Dubar, 1991).

Tomando por referéncia os estudos de Homi Bhabha (1998), a identidade se constroi
no entre-lugar. Para Claude Dubar (1998, 2000), de forma complementar, a identidade se
constrdi alinhada a um contexto organizacional e de forma multipla. Adotamos estes dois
autores e ainda Pierre Bourdieu para defender a ideia de que as identidades docentes,
construidas num continuum de formacao e de construg¢ao de saberes, ¢ contextual ¢ a0 mesmo
tempo relacionada a uma certa disposigao de ser professor.

Na perspectiva adotada por Bhabha (1998), as identidades sdo construidas do
estranhamento para o reconhecimento, da resisténcia para a permanéncia, de modo ambiguo -
tomando emprestado esse conceito de Walter Benjamin. A discussdo deste autor, que se
encontra na linha de pensamento dos estudos pos-coloniais, gira em torno da construcao do
conhecimento e da cultura e o modo como esses estdo diretamente imbricados no processo de
identificacdo e construcdo do sujeito contemporaneo. Para Bhabha (1998), os sujeitos formam
os discursos, sao formados por eles e participam do processo de construcao de saberes e de
contra-saberes, negociando praticas ao invés de nega-las, realizando leituras das entre-linhas
da pratica social. Ndo se trata de construir um comum a todos, mas sim de construir
estratégias de oposi¢do ao comum, de constru¢do de novos e outros comuns, de resisténcia e
de conflito que gera mudanca.

“Os entre lugares correspondem aos “momentos ou processos que sao produzidos na
articulagdo de diferencas culturais” e “ddo inicio a novos signos de identidades e postos
inovadores de colaboragdo e contestacao” (Oliveira; Alves, 2016, p. 94). O entre-lugar &,
portanto, uma produgdo que da espago para outras produgdes que se baseiam na articulacao
das diferencas culturais. Os sujeitos que se formam no entre-lugar ndo pertencem nem a um,

nem a outro local, mas a ambos.
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Bhabha (1998) utiliza a expressdo “caos da identidade”, sugerindo que a identidade ¢é
mais o lugar onde ndo se esta do que o lugar onde o sujeito esta. Em outras palavras, trata-se
de uma identidade que se constroi no reconhecimento e também no nao reconhecimento.

J& para Dubar (2003) o conceito de identidade ¢ abordado a partir da perspectiva de
actor. Assim, diante de um determinado papel, o sujeito profissional desempenha
determinadas tarefas, apresenta-se de uma determinada forma, que ora ¢ representada por uma
identidade mais individual, ora tecida coletivamente. Por identidade coletiva Dubar (2003)
reflete sobre aqueles e aquelas que partilham dos mesmos valores em um determinado local
de trabalho, e o trabalho estd no centro do processo de constitui¢ao identitaria (Dubar 2003).
“Vemos assim, que cada forma identitaria, associada a um “mundo vivido do trabalho”,
corresponde, de forma ideal, a um tipo de formagdo, isto ¢, um sistema de objectivos, de
métodos pedagdgicos e de organizacdo pratica” (Dubar, 2003, p. 50-51). O esquema a seguir
traduz de forma simplificada a teoria deste autor, que por sua vez, se baseia nos tipos-ideias

de Max Weber. Assim a apresentamos:

Imagem 6. Construgao da identidade profissional

trabalho

\ >
o espaco
<

identidade

Autoria propria.

Fonte: Dubar (2003)

Tem-se em conta que ao longo da carreira os professores interiorizam um certo
numero de experiéncias e conhecimentos (conflitos, facilidades, enfrentamentos, resolucoes)
que marcam a sua identidade. Esse conhecimento profissional estrutura a sua personalidade
com base nas relagdes, no exercicio do trabalho e no local de atuagdo de cada sujeito, e essa
personalidade transparece e apresenta-se nas relagdes cotidianas. Assim, a identidade ¢ tecida
nas relagdes complexas entre a definicao de si e a percepgao interior, entre o objetivo € o

subjetivo, entre o eu e o outro, entre o social e o pessoal (Novoa, 2014).
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Outro ponto, sendo este 0 que mais nos interessa, ¢ o de compreender a construgao da
identidade de professores e professoras que atuam em diferentes contextos ao mesmo tempo -
como os contextos de Educacao Infantil e de Ensino Fundamental. Estariam esses professores
produzindo um entre-lugar de atuacao, construindo uma forma hibrida de ser professor, forma
esta que contempla as demandas de ambos os lugares e integrando culturas ao colocar em
evidéncia as diferencas dos sujeitos com que atua?

“Os efeitos das “porosidades” ou dos “fechamentos”, que acontecem entre os varios
universos de pertenca podem ajudar-nos a compreender o “papel” da profissdo “na vida” e o
“papel da vida” na profissdo” (Moita, 1992, p. 116). Ao longo da carreira, professores mudam
suas identidades profissionais quando aceitam lecionar/atuar em outros locais, turmas e
instituigdes. Os motivos dessas mudangas sdo dos mais diversos (filhos, casamento, questdes
financeiras) e causam desequilibrio, instabilidade, questionamento.

Ha varios sentidos para compor o entendimento sobre as identidades docentes,
destacando-se o carater hibrido das mesmas - processo de hibridizagdo das identidades. Em
“Ildentidade docente: as varias faces da constituicdo do ser professor”, 1za et al. (2014)
buscam responder a seguinte pergunta: “Quais elementos constituem e pertencem a identidade
docente?”. Assim, a ideia sobre identidade docente vai sendo construida com base no
entendimento de que se trata de um processo de constru¢do social de um sujeito
historicamente situado, nesse caso, de um sujeito professor que possui um corpo organizado
de saberes ¢ um conjunto de normas e valores que respondem as exigéncias de uma
determinada sociedade.

A obra de Pierre Bourdieu, mais precisamente a sua teoria sobre habitus, nos auxilia a
pensar ¢ de alguma forma compreender o processo de construcdo da identidade docente.
Habitus ¢ um conceito que auxilia pensar as caracteristicas de uma identidade social,
compreendendo uma “matriz cultural que predispde os individuos a fazerem suas escolhas”
(Setton, 2002, p. 61).

Familia, escola e midia s3o institui¢des sociais que funcionam como instancias
socializadoras e que sustentam o processo de configuracao dos habitus individuais. O habitus
¢ a intersec¢do entre o campo (condicionamentos sociais, exteriores) e a subjetividade de cada
sujeito.

O campo é o espago de relagdes entre grupos com distintos posicionamentos sociais. E
o espago de luta e jogos de poder em razdo de determinadas condi¢des de existéncia. A

identidade das condigdes de existéncia tende a produzir sistema de disposi¢cdes semelhantes.
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A relagdo dialética entre individuo e o campo recupera a nog¢ao ativa dos sujeitos, superando a
nog¢ao desses mesmos como produtos da historia.

O conceito habitus propde identificar a mediagdo entre o individuo e a sociedade,
dando coeréncia as ag¢des dos individuos em situagdes particulares, com certa dose de

invencao e criatividade. Habitus é

[...] um sistema de disposi¢cdes durdveis e transponiveis que, integrando todas as
experiéncias passadas, funciona a cada momento como uma matriz de percepgoes,
de apreciagdes e de agdes - e torna possivel a realizagdo de tarefas infinitamente
diferenciadas, gragas as transferéncias analogicas de esquemas [...] (Bourdieu, 1983,

p. 65)

“O habitus é uma subjetividade socializada” (Bourdieu, 1992, p. 101), é forjado na
interacao de distintos ambientes, sendo possivel pensar em um habitus hibrido. Os individuos
determinam ativamente a situagdo que os determina - construtiva e reflexivamente. Assim,
habitus também ¢ compreendido como estratégia, trajetdria, historia sendo feita e expressao
de uma identidade social em construgao.

O conceito de habitus da abertura para pensar no carater transitorio das relacoes e dos
papéis sociais, permitindo, inclusive, uma certa revisdo das convengdes e predestinagoes.
Pensar em habitus a partir de Bourdieu nos possibilita compreender o individuo que se

constrdi processual e relacionalmente.

E possivel pensar o individuo portador de uma experiéncia que predispde a construir
sua propria identidade, a fazer suas proprias escolhas sem obedecer cegamente e
unicamente a uma memoria incorporada e inconsciente (Setton, 2002, p. 68).

Assim, agentes sociais constroem a realidade social e a sua estrutura. Por estrutura,
compreende-se o conjunto de relagdes historicas, mentais e objetivas, sob as quais
orientam-se as agdes. Modos de perceber, de sentir, de fazer e de pensar sdo habitus
construidos e que levam os sujeitos a agirem de determinadas formas em uma circunstancia

dada. Essas “formas” sao adquiridas pela interiorizagao das estruturas sociais. Assim,

O produto de uma aprendizagem, de um processo do qual j& ndo temos mais
consciéncia e que se expressa por uma atitude “natural” de nos conduzirmos em um
determinado meio” (Thry-Cherques, 2006).

Adquirido mediante uma interagdo social, o habitus gera uma logica, uma

racionalidade pratica que se compreende em ethos (valores em estado pratico, moral
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cotidiana, principios), em hexis (principios interiorizados pelo corpo (postura, expressodes
corporais) e eidos (o pensar e a apreensao intelectual da realidade). Habitus sao estruturas ao
mesmo passo em que sao estruturantes - disposicoes interiorizadas e duraveis e geradores de
praticas e representagdes. Para Bourdieu, todo conhecimento ¢ condicionado pelo habitus.

E comum no cotidiano das institui¢des dizeres como: “sou professora de bebés”, “sou
professora alfabetizadora”, “sou professora das criangcas maiores”, “sou professora
polivalente, mas prefiro lecionar na area de matematica”, “sou professora pesquisadora”, entre
outros. Essas nomeac¢des nao sdao apenas modismos ou status aos quais aderem os/as
profissionais, mas revelam uma identidade que vai permitindo (auto)conhecer e
(auto)reconhecer esses profissionais e 0 modo como trabalham. Neste ponto, ressalta-se a tese
deste trabalho, qual seja, compreender e reconhecer a identidade de professoras de criangas,
que, independente dos contextos institucionais de atuacdo, seguem a légica do respeito, do
didlogo e da democracia.

No contexto da Educacdo Infantil, por exemplo, observamos professoras que sdo mais
ou menos abertas ao didlogo e a escuta, que incorporam determinadas concepgdes e
alinhamentos teodricos para suas praticas, que trocam com seus pares, ou que preferem
caminhar com suas praticas de modo mais individualizado. A ideia de desenvolvimento
infantil, por exemplo, pode ser construida com base em diferentes perspectivas e experiéncias,
que vao desde o treinamento de certas habilidades até¢ a abertura para que as criangas as
descubram por si mesmas. De uma forma ou de outra, ocorre socializa¢ao e aprendizagem
sobre o que ¢ a crianga, sobre como ensind-la, sobre a cultura em que essa crianga esta
inserida e da qual faz parte, sobre argumentar e defender pontos de vista, sobre como gerir um
coletivo de criangas, identificando comportamentos ¢ modificando-os até certo ponto, sobre
como lidar com a agéncia e protagonismo infantil, inserindo-os em seu planejamento docente.
Defende-se, pois, que esta mesma disposicao possa servir ao trabalho docente no contexto dos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

A identidade dos professores pode ser entendida em relacao as suas proprias historias,
suas agdes e seus projetos de desenvolvimento profissional, mas também podem ser
compreendidas a partir do contexto em que este se insere. O percurso profissional docente,
incluindo a formacao de cada professor e professora, envolve o desenvolvimento profissional
- que integra o desenvolvimento pessoal e os processos de socializagdo profissional - e a
constru¢do da identidade profissional - que integra a constru¢do de um capital de saberes,

saber-fazer e saber ser, que incluem condigdes de trabalho e estatuto profissional.
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Esta secdo foi dedicada a conduzir o didlogo sobre a formacdo de professores,
caminhando para a apresentagdo de conceitos centrais para essa tese, sendo eles
desenvolvimento profissional docente, identidades docentes e formacdo em contexto. Na
proxima secdo, tecemos um didlogo mais alargado entre os conceitos aqui trabalhados,
incluindo-os na discussdo sobre a Educacdo das Infancias. Com essa pretensdo, interrogamos:

O que ¢ ser professor/a de criangas?
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5. EM BUSCA DE INSPIRACOES PARA UMA EDUCACAO DE
CRIANCAS DOS ZERO AOS DEZ ANOS.

Imagem 7. Regando alface. 2025. Memoria do fazer junto.

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Traduzir-se
Ferreira Gullar

Uma parte de mim

é todo mundo,

outra parte é ninguém:
fundo sem fundo.

Uma parte de mim

é multiddo;

outra parte estranheza
e solidao.

Uma parte de mim
pesa, pondera,
outra parte

delira.

Uma parte de mim
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almocga e janta;
outra parte
se espanta.

Uma parte de mim
é permanente;
outra parte se sabe de repente.

Uma parte de mim
é SO vertigem,
outra parte,
linguagem.

Traduzir uma arte

na outra parte

- que é uma questdo
de vida ou morte -
Serd arte?

O que ¢ ser professor/a de criangas? Essa questdo, introduzida na secdo anterior,
interroga o eu profissional desta pesquisadora, professora-pesquisadora de criangas que, em
um certo ponto de sua vida-docente, encontrou-se com inUimeras inquietacdes que
movimentaram a sua identidade profissional. Na se¢@o anterior, realizamos a exposi¢ao sobre
o desenvolvimento profissional docente, os saberes docentes ¢ a construgcdo da identidade
docente que se da na pratica do trabalho, buscando defender a ideia de que, no contexto de
trabalho, professoras constroem e consolidam determinados conhecimentos sobre a docéncia.

Nesta secdo, busca-se responder a questdo “O que € ser professor/a de criancas?”,
sobretudo sob uma perspectiva alargada de docéncia, busca subsidios tedricos e praticos no
campo da Educacdo das Infancias, dialogando com o campo das Pedagogias Participativas,
com foco para a formagdo de professores em contexto de trabalho. Esta secdo ¢ organizada
com um breve historico sobre a Educagdo Infantil, apontamentos sobre o campo tedrico da
Educacdo da Infancia e apresentacdo de modelos e praticas vislumbradas para a educagdo de
todas as idades. Nesta secdo também define-se a identidade da professora de Educacao

Infantil.

5.1 Breve historia da Educac¢ao Infantil em interlocucio com a formacao docente
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A Educagdo Basica brasileira compreende instituigdes de Educagdo Infantil®’, o
Ensino Fundamental de nove anos® e o Ensino Médio”. O documento que organiza e
normatiza a Educacdo brasileira ¢ a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional -
LDBEN, Lei 9.394, de 1996 e, a partir dela, derivaram muitas regulamentacdes. Para a
Educacdo Basica, o texto legal que a regula em nivel nacional ¢ a Base Nacional Comum
Curricular - BNCC (Brasil, 2018), que prevé as aprendizagens essenciais que devem ser
desenvolvidas em cada uma de suas etapas. A BNCC (Brasil, 2018) prevé o desenvolvimento
e a consolidacdo de dez competéncias (aprendizagens essenciais), comprometendo-se com
uma educacao integral.

As competéncias destacadas na BNCC (Brasil, 2018) sao amplas e compreendem: 1) a
constru¢cdo do conhecimento historicamente construido, visando sua valorizagao e utilizacao;
2) o exercicio da curiosidade intelectual, da investigacdo, da reflexdo e da andlise critica; 3) a
valorizacdo e fruicdo das manifestagdes artisticas e culturais; 4) a utilizagdo de diferentes
linguagens; 5) a compreensao, a utilizacdo e a criacdo de tecnologias digitais; 6) a valorizacao
da diversidade de saberes e vivéncias culturais; 7) a capacidade de argumentar, formular,
negociar ¢ defender ideias e pontos de vistas; 8) a capacidade de conhecer-se, apreciar-se e
cuidar da sua saude fisica e emocional; 9) o desenvolvimento da empatia, didlogo e resolugao
de conflitos ¢ 10) o desenvolvimento de principios éticos, democraticos, inclusivos,
sustentaveis e solidarios

Historicamente, a educagdo das criangas serviu a um projeto de nagdo que visou, por
meio delas, educar as familias brasileiras. A historia do cuidado e da educacao dos bebés e
criangas pequenas no Brasil inicia-se com os servigos das amas de leite, com a criagdo de
orfanatos e dispositivos chamados “rodas dos expostos”, para a pratica de abandono de bebés
e criancas. Esses dispositivos eram utilizados entre os séculos XVIII e XIX, vinculados a
Santa Casa da Misericordia, por isso atrelados a assisténcia, a saide e também a igreja.

Ainda no século XIX, periodo Imperial no Brasil, sdo criados os internatos e
semi-internatos, instituigdes destinadas ao controle social e formagao principalmente da elite,

com uma formagdo com énfase na moral e na religido. Essas institui¢des recebiam os alunos

27 Atende bebés e criangas de zero a cinco anos e onze meses (Brasil, 2018).

2 Organizado em duas etapas - anos iniciais e anos finais - compreende a educagdo das criangas maiores e
adolescentes, dos seis aos quatorze anos de idade (Brasil, 2018).

2 Compreende a educagio de jovens entre quatorze e dezessete anos de idade. Atualmente, o Novo Ensino
Médio possui uma carga horaria maior, prevendo itinerarios formativos e a possibilidade de formagdo técnica
(Brasil, 2018).
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por um ano letivo inteiro e ao final voltavam para casa, ou entdo ao final do dia, como ¢ o
caso dos semi-internatos.

No ano de 1889 ¢ criada a primeira creche no Brasil por iniciativa da Companhia de
Fiacao e Tecidos Corcovado, no Rio de Janeiro. Criada em um contexto de industrializagao, o
seu objetivo era atender filhos de operarias, com foco em cuidados bésicos, como higiene e
alimenta¢do. Poucos anos depois, entre 1908 e 1920, surgem as primeiras escolas maternais,
de inspiracdo francesa no Brasil, com vistas a uma proposta educativa para criangas entre 3 ¢
6 anos de idade.

Os jardins de infancia, inspirados nas ideias do alemdo Friedrich Frobel, surgem no
Brasil por volta de 1875. Os jardins de infancia sdo um marco importante na historia da
Educagao Infantil e da formagdo de professores; uma vez que anexos as escolas Normais,
como a Escola Normal Caetano de Campos, em Sao Paulo, funcionavam como uma espécie
de laboratdrio de praticas para professores e futuros professores, com o desenvolvimento de
praticas educativas pautadas no brincar, no jogo e ludicidade. Pode-se aproximar o contexto
dos jardins de infancia no século XIX e inicio do século XX aos atuais Colégios de
Aplicagao, vinculados as universidades publicas.

Assim, creches atendiam as familias e criangas mais pobres, em carater
assistencialista, enquanto jardins de infancia e pré-escolas, organizadas sob moldes e
inspiracdes europeias, atendiam as criancas das familias de elite, ofertando propostas
pedagdgicas em diversas areas do conhecimento (Kuhlmann Jr., 1990; Campos, 2018). Nesse
sentido, € possivel observar que as creches e pré-escolas se organizaram em razao do tipo de
atendimento a ser ofertado e ndo da faixa etaria atendida.

Especialmente no trabalho com os bebés e criangas até os trés anos de idade e nas
instituigdes de atendimento em periodo integral, predominava a idade de que a
creche e suas profissionais exerciam a fung@o de substitutas da familia e da méae. Em
boa parte dos casos, as pessoas responsaveis pelas criangas nas creches e também
em pré-escolas ndo contavam com formagdo profissional adequada para a fungéo

que deveriam exercer: cuidar ¢ educar criangas em espacos coletivos (Silva, 2016, p.
61)

As primeiras pré-escolas, com essa nomenclatura especifica, surgem entre os anos de
1930 e 1960, com carater preparatdrio para o ensino basico, no caso, o ensino fundamental.
Nesse periodo também surgem os Parques Infantis, uma proposta inovadora para a época,

com foco no desenvolvimento integral da crianca de familia trabalhadora. Um nome
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importante em relacdo aos Parques Infantis ¢ Mario de Andrade e suas propostas educativas
sdo vinculadas ao campo das Artes®.

A Constitui¢ao Federal de 1988 (Brasil, 1988) marca a entrada da Educagao Infantil -
creches e pré-escolas na Educagdo Bésica, permitindo que, ao longo dos anos seguintes, ela va
ganhando contornos dentro das pesquisas e das politicas publicas, abrindo-se para discussdes
sobre o seu papel, sobre o papel de bebés e criangas e sobre o papel de professores e
professoras que atuam nessas institui¢oes.

Da assisténcia a educacdo, a Educacao Infantil se constréi no Brasil como campo
teorico e de praticas de educacdo institucionalizada, atendendo as necessidades das familias,
das mulheres, de bebés e de criangas. Com a LDBN 9.9304/1996 (Brasil, 1996), exigiu-se a

formacgdo em nivel superior aos profissionais que atuariam na Educacao Infantil.

Embora a lei admita a formagdo em nivel médio na modalidade Normal para atuar
como docente na Educac@o Infantil (e nos primeiros anos do Ensino Fundamental),
ha hoje o reconhecimento de que a habilitagdo em nivel superior ¢ mais adequada
para uma formagao consistente dessa profissional (Silva, 2016, p. 62)

A formagao profissional, junto as precarias condi¢des de trabalho, baixa remuneragado
e auséncia de planos de carreira sdo aspectos que caracterizam a realidade de muitas redes de
Educagdo Infantil, como a fragilidade na identidade dos sujeitos que delas fazem parte. A
defini¢ao da identidade da profissional da Educacdo Infantil, mais do que se tratar de um
interesse ético, demonstra-se politico, uma vez que auxilia na constru¢do e defini¢do de
politicas e praticas neste contexto (Kramer e Nunes, 2007; Rossetti-Ferreira et al., 2004;
Sarmento, 1999).

Campos (2018) observa que o movimento de inserir a Educacao Infantil na Educacdo
Bésica nao foi acompanhado de um olhar atento sobre suas especificidades e necessidades ao
que tange o trabalho com bebés e criangas pequenas.

Ligada a assisténcia social, o perfil de profissionais que trabalham na Educagdo
Infantil se d4 em razdo das fungdes que desempenham. Assim, cuidadoras, jardineiras, pajens
e tias sdo algumas das nomenclaturas utilizadas para se referir as mulheres que se dedicavam
ao cuidado das criancgas pequenas. Na constitui¢do da Educa¢do Infantil no Brasil, ¢ marcante
a separacdo entre cuidado e educagdo, sendo o primeiro frequentemente compreendido como

uma atividade de menor prestigio, atribuida a profissionais socialmente desvalorizados.

3 A este respeito, consultar a tese de Ana Lucia Goulart de Faria “Direito a infAncia: Mario de Andrade e os
parques infantis para as criangas de familia operaria na cidade de Sao Paulo (1935-1938) (1994)”, defendida em
1994,
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A entrada da mulher no mercado de trabalho também marca a feminilizagdo da
docéncia na Educagdo Infantil. Fungdes ligadas ao cuidado, como educar as criangas no seio
doméstico, cuidar de idosos e cuidar da casa seriam fungdes que, em nivel de significado
social, seria destinadas as mulheres. Assim, a entrada de mulheres nas instituigoes
assistencialistas de educag@o infantil marca a identidade de pessoas/profissionais destinadas a
educacdo das criangas com um perfil atrelado ao papel de mae e de tia. Esse papel/identidade
reverbera na historia da Educagdo Infantil ao longo dos anos, no csentido de que, para
desempenha-lo, nao ¢ preciso formagao profissional, bastando, neste sentido, nascer com um
certo dom para educar, para amar e para cuidar das criancinhas

Outra marca da histéria da Educagdo Infantil no Brasil, que marca também a sua
identidade e a identidade de suas profissionais, ¢ a falta de investimento em formacao e
formag¢do continuada no ambito das politicas publicas. Como ja mencionado, ¢ somente em
1996 que a Educagdo Infantil ¢ atrelada ao campo da educacao com a LDB 9394/1996 (Brasil,
1996). Nesse documento, afirma-se a obrigatoriedade da Educacao Infantil, compreendendo-a
como primeira etapa da Educacdo Basica. E somente nesse momento que passa-se a exigir
formagdo em nivel superior para os profissionais de Educacao Infantil. Sendo assim, somente
ha 30 anos a Educag¢do Infantil passa a ser regida e organizada pelo sistema educacional.

No interior do sistema educacional, carregando as marcas de sua historia, a Educagao
Infantil vai sendo alvo de intimeras situa¢des que contribuem para a indefinicdo de sua
identidade e desvalorizagdo de seus profissionais, por exemplo, as formas de contratacao de
professores, as jornadas de trabalho e as condigdes estruturais dos espacos que atendem bebés
€ criangas pequenas.

Ainda ha brechas a respeito da contragdo de profissionais para o trabalho com bebés e
criancas na Educacdo Infantil no Brasil. Processos seletivos para a contratagao de
profissionais denominados cuidadores, auxiliares de cuidados infantis e auxiliares de
desenvolvimento infantil ¢ um exemplo sobre como, no dia a dia das creches e pré-escolas,
ainda ¢ presente marcas de identidade ligadas a assisténcia e aos cuidados basicos. Processos
seletivos em carater temporario também podem ser citados como uma forma de
desvalorizagdo do trabalho na Educacdo Infantil, o que, dentre outras questdes, impede a
criacdo de equipes permanentes e estdveis que possam desenvolver estratégias de trabalho
colaborativo, baseado em trocas e construc¢ao coletiva de conhecimento sobre o trabalho com

bebés e criangas.
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Atualmente, observa-se que as politicas publicas voltadas a Educagdo Infantil no
Brasil tém se dedicado a definigcdo do papel das instituigdes e a consolidagao da identidade de
seus profissionais, com o objetivo de assegurar os direitos fundamentais de bebés e criancgas,
bem como enfrentar as desigualdades sociais, processo no qual o CAU/UFSCar se insere
atualmente.

O centro do trabalho pedagogico na Educagdo Infantil € a crianga e os eixos desse
mesmo trabalho sdo as suas interagdes e brincadeiras (Brasil, 2010). Uma das principais
especificidades da pratica pedagogica na Educacdo Infantil ¢ o contato direto com bebés e
criancas - concebendo o cuidado e a educagdo como indissociaveis - assim como trabalho
coletivo e colaborativo que se realiza entre escolas e familias. Russo (2008), Gobbi (2010),
Santos e Macedo (2018), Horn (2017), Ostetto (2019), Martins Filho e Martins Filho (2022)
trazem importantes contribuigdes a respeito das necessidades e especificidades do trabalho
pedagogico na Educagdo Infantil.

A Educacao Infantil se pauta em principios éticos, politicos e estéticos, visando o
desenvolvimento integral de bebés e criancas que frequentam suas instituigdes (Brasil, 2010).
Considerando-os sujeitos historicos e de direitos, as institui¢des de Educagdo Infantil, entre
praticas e concepgdes, devem assegurar os seguintes direitos fundamentais aos/as bebés e
criangas: conhecer-se, expressar, brincar, participar, explorar e conviver (Brasil, 2018). Na
busca por garantir esses direitos fundamentais, as instituigdes de Educacao Infantil devem
consolidar propostas que permitam ouvir bebés e criangas, tornando-os colaboradores no
processo de planejamento e na construg¢do de seu curriculo.

O texto da BNCC (Brasil, 2018) ndo menciona “curriculo” ao se referir ao contexto da
Educagao Infantil. Trabalha-se com o termo ‘“campos de experiéncia” e “intencionalidade
educativa”, estruturados sob os eixos interacdes e brincadeiras. “O eu, o outro € o nos”,
“Corpo, gestos e movimentos”, “Tragos, sons, cores e formas”, “Escuta, fala, pensamento e
imaginacdo” e “Espacos, tempos, quantidades, relacdes e transformagdes” sdo os cinco
campos de experiéncias descritos na BNCC. O documento também prevé orientagdes para a
transicdo da Educagdo Infantil para o Ensino Fundamental visando a integragcdo e
continuidade dos processos de aprendizagens das criangas.

Um curriculo aberto e flexivel ¢ previsto para a Educagdo Infantil indicando o
atendimento das necessidades e desejos de bebés e criangas. Esta ¢ outra especificidade do
trabalho pedagogico que se realiza nessa etapa da Educagao Basica: compreender cada sujeito

como Unico e com necessidades e especificidades que lhes sdo proprias.
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Os adultos que trabalham na Educa¢do Infantil e que colaboram na educacao dos/das
bebés e criangas - em especial professores e professoras - devem escutar, respeitar, mediar e
organizar situacdes para que esses sujeitos cresgam e se desenvolvam integralmente.
Amplia-se a visdo de educagdo, ultrapassando uma concep¢do que fragmenta os
conhecimentos e potencialidades infantis, prevendo para bebés e criangas pequenas infinitas
possibilidades de agdo.

Bebés e criangas sdo seres curiosos, que criam hipoteses sobre o mundo e todas as
coisas, hipdteses essas relacionadas a alimentacdo, crescimento dos seres vivos, sobre o
universo e seus planetas, bem como tantas outras questdes que atravessam o seu dia a dia.
Considera-se tal potencialidade de criacdo de ideias e hipdteses por serem sujeitos que ainda
ndo se “sujeitaram” aos padrdes sociais e que, desvestidos das lentes pelas quais os adultos
enxergam o mundo, sdo capazes de descobrirem, de revelarem, de fazerem perguntas
inusitadas e encontrarem as respostas das mais diversas para elas. Assim, bebés e criancas da
Educacao Infantil sdo seres em devir, inesperados em suas acdes e reacdes, sendo esta mais
uma das especificidades a serem consideradas para o trabalho pedagogico na Educagao
Infantil: lidar com o inesperado.

Para além de planejar, organizar e ofertar situagdes e materiais que permitam a
ampliacdo dos sentidos e das experiéncias de bebés e criancas - com a manipulagdo de
objetos, a movimentagao, o contato € a apreciagao da arte, da literatura, do teatro, da poesia,
da musica e da danca - professores e professoras da Educagdo Infantil sio mediadores no
processo de interagdo desses sujeitos, colaborando e auxiliando para que construam
conhecimentos diversos sobre si, sobre o mundo e sobre a cultura da qual fazem parte.
Professores e professoras precisam, a todo instante, incluir o que dizem os/as bebés e criancas
e suas propostas, capturando o tom e a intensidade desses dizeres.

Quando mencionamos escutar o que bebés e criangas dizem estamos nos referindo ao
modo como esse sujeitos se comunicam, modo este que extrapola as palavras orais e escritas,
mas que se encontram no modo como interagem com o mundo fazendo uso de outras e
variadas linguagens - o movimento do proprio rosto quando riem ou choram, como dangam
ao som de determinadas cangdes, os sons que inventam com O corpo € materiais
disponibilizados, as escolhas que fazem dos seus brinquedos, como se expressam artistica e
tecnologicamente. As linguagens infantis, as cem linguagens das criangas (Malaguzzi, 1999;

Gobbi, 2010) estdo presentes no cotidiano da Educacdo Infantil e sdo, elas proprias, as
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diferengas fundamentais, as singularidades que tornam especifico o trabalho pedagogico que
se realiza nesse espaco (Delgado; Barbosa; Richter, 2019).

Captar e compreender as diferentes formas de comunicagdo e expressao das criangas
da educacdo infantil exige que os adultos - cuidadores, educadores, professores e professoras -
se desprendam das lentes que permitem olhar para um unico sentido e direcdo. As lentes que
auxiliam o olhar de professores e professoras da Educacgdo Infantil sdo aquelas que ampliam e
complexificam os entendimentos e sentidos, por isso unicas, especificas. Ao dar énfase nas
praticas que ampliam ao invés de limitar, compreendemos a educagdo de sujeitos criativos,
criticos, emancipados e transformadores do mundo, que compreendem e valorizam as
diferengas étnico raciais e culturais.

A docéncia na Educagdo Infantil deve integrar o cuidar e o educar bebés e criancas de
modo indissocidvel. Assim, praticas de cuidado (alimentacdo e higiene, por exemplo) sdo
educativas considerando que indicam aos/as bebés e criangas quem eles sdo no mundo, na
medida em que participam ou ndo, em que sdo respeitados ou ndo. Diariamente, professores e
professoras aderem a determinadas concepgdes sobre a Educagdo Infantil que intencionam as
praticas que planejam e realizam. Uma Educacdo Infantil de qualidade e que respeita os
direitos fundamentais de bebés e criangas ¢ aquela que se baseia no respeito, na empatia, no
didlogo, na democracia e na diversidade.

O respeito as especificidades de cada faixa etaria atendida, as diversas composigoes
familiares, as necessidades de cada bebé e crianga, necessidades estas que muitas vezes
extrapolam uma tal “normalidade” do cotidiano, também tornam especifico o trabalho
docente na Educacdo Infantil. Assim, damos aten¢do aos/as bebés e criangas que siao publico
alvo da Educacdo Especial e a necessidade de que todos os sujeitos, vistos em suas diferencas,
sejam atendidos, educados e se desenvolvam integralmente.

A colaboragdo como especificidade do trabalho pedagogico na Educacdo Infantil
também ¢ fulcral. O trabalho que se realiza em colaboragdao com as familias, por exemplo,
permite aos professores e as professoras conhecerem os/as bebé€s e criangas nos primeiros dias
de insercdo/adaptagdo, construindo junto aos diversos sujeitos a ideia de pertencimento.
“Adaptagdo” ¢ a expressdo utilizada para se referir aos primeiros dias dos/das bebés no
contexto da Educacdo Infantil, periodo em que professores e professoras, auxiliares e outros
funcionarios das instituigdes lidam com as primeiras experiéncias de educagado coletiva desses

sujeitos. Ao lidar com diversos sentimentos, conhecidos e desconhecidos, de bebés e familias,
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a expressdo “acolhimento” tem sido empregada nas pesquisas e nas praticas de alguns
profissionais da Educagdo Infantil*'.

Colaborativo também deve ser o trabalho que se realiza entre professoras, sejam
aquelas que compartilham turmas em turnos de trabalho diferentes, como as equipes de
trabalho como um todo nas instituicdes de Educacdo Infantil. Defendemos a ideia de que a
Educacao Infantil, portanto, a educagdo de bebés e criangas, dada a sua complexidade, ndo se
faz individualmente, mas sim, no coletivo e em colaboracao.

Também central na discuss@o das especificidades do trabalho pedagogico na Educacao
Infantil estd a compreensdo de que bebés e criangas sdo seres que ndo estdo a parte na cultura,
aguardando para recebé-la, mas que dela fazem parte e que colaboram em sua construgdo
como sujeitos ativos, protagonizando-a. As criangas ndo apenas reproduzem o que os adultos
lhes ensinam, de forma submissa e passiva, mas o fazem por meio de novas configuragdes
(Qvortrup, 1994; Corsaro, 2011). Assim, compreender e valorizar a “cultura infantil” como
modo de apropriacao da cultura pelos/pelas bebés e criangas (Prado, 2002) também ¢ inerente
ao trabalho que se realiza na Educagdo Infantil. Considerar a “cultura infantil” central no
trabalho pedagdgico na Educagdo Infantil € considerar que as criangas aprendem entre si, mas
que podem ir além e ter suas vivéncias ampliadas e qualificadas quando adultos - professores
e professoras - organizam os materiais, espagos e diversas possibilidades de forma
intencional, visando favorecer interagdes de variados tipos.

Por fim, mencionamos também como especifico ao trabalho pedagogico na Educacao
Infantil o reconhecimento de que, em seu interior, ha especificidades relacionadas a faixa
etaria de bebés e criangas, de género, de classe social e de raga e que estas, junto a todas as
outras especificidades ja citadas, precisam ser discutidas, analisadas e refletidas na pratica de
cada professor e professora que atua nesse contexto.

O planejamento e as praticas pedagogicas na Educagdo Infantil devem ir de encontro
ao racismo, com as violéncias de género e com tantas outras desigualdades sociais que
atravessam e estruturam nosso modelo de sociedade, que em suma, ¢ violento, consumista e
atravessado pela competicdo. Assim, desejam-se praticas que considerem o respeito € a

valorizagdo das diferengas, que promovam sustentabilidade, que coloquem bebés e criangas

'O artigo “Notas sobre o acolhimento”, de Flavia Naethe Motta (Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/edur/a/w6GgBPzMmr7mmGwzryfXc7z/?format=pdf&lang=pt), discute o emprego dos
termos e suas implicagdes no trabalho pedagdgico com bebés e criancas. E importante ressaltar que no interior
da Educagdo Infantil bebés e criangas passam por processos de adaptagdo constantes (de um ano para o outro, da
creche para a pré-escola, de um periodo do dia para outro), mas ao longo das demais etapas da Educagdo Basica
e da vida isso também ocorre (como da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental, dos anos iniciais para os
anos finais do Ensino Fundamental etc).
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em contato com a literatura, com as brincadeiras oriundas de diversos grupos sociais,
valorizando, por meio delas, o patrimonio cultural brasileiro e suas raizes e que permitam,
dentre outras coisas, a constru¢do de identidades infantis mais positivas e colaborativas.
Tratando-se de Educagdo Infantil e do trabalho educativo que se realiza com bebés e
criangas, consideramos que as concepcdes, o planejamento das acdes e as praticas
pedagogicas sdo construidas dia-a-dia e que bebés e criangas estdo sempre colaborando nessa
construgdo. Ao considerarmos o trabalho pedagogico na Educagdo Infantil em sua

especificidade, consideramos também uma formagao especifica para tal atuagao.

5.2 Educacio da infancia

Ao aprofundar as discussoes a respeito da Educagao da Infancia, nos deparamos com a
tematica da formacdo de professores da infincia e diferentes discussdes que atravessam as
“Pedagogias da Infancia” (Oliveira-Formosinho, 2008; Martins-Filho, 2022; Pinazza, 2014).
Ao longo dessa se¢do, usaremos a expressao “Educacdo das Infancias”, no plural, para
designar que nao estamos tratando de uma infancia homogénea, considerada universal, que
parte do pressuposto da felicidade - infancia plena, infincia bem vivida, infancia cuidada. Por
outro lado, consideramos que as infincias sdo muitas e que sdo atravessadas por questoes
diversas, como de género, de raca, de classe social, de etnias, de geografias etc. Ao
compreender as infancias no plural, também compreendemos os sujeitos que dela fazem parte,
considerando que ndo s6 as criangas habitam as infincias, mas também adultos, entre eles,
adultos professores.

A infancia e a adultez sdo categorias geracionais necessarias para compreender a
pedagogia/educagao da infancia. A pesquisa de Oliveira-Formosinho (2008) da visibilidade a
formacdo de educadoras da infancia no contexto portugués e conceitua a dependéncia
relacional entre adultos e criangas ¢ o quanto essas relagdes implicam no processo de
constituicdo da profissionalidade docente, no qual se inserem sistemas de crengas, valores,
habitos e formas de agir que, ao longo da carreira docente, compdem um determinado perfil
de profissional que permite a constru¢do de determinados conhecimentos, habilidades e
competéncias. Esses conhecimentos, habilidades e competéncias, de modo geral, coincidem
com praticas de dialogo, de escuta e de respeito as criangas.

O projeto de modernidade na virada do Século XX fez emergir um sistema de

educagdo extra familiar que integrou - de modo a propiciar uma certa forma social produtiva -
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educacdo, cuidado e protecdo. Anteriormente educadas nas relagdes familiares e de trabalho, a
modernidade impde a educagdo das criangas modelos e espagos definidos em razdo da busca
pelo progresso e consequente expansao capitalista. A escola € criada para atender a demanda
de educar as criangas e prepara-las para o convivio social, considerando que nesses espagos ¢
tempos adequados, poderia vir a se tornar adultos produtivos do ponto de vista de ordem em
voga. Praticas de disciplinamento dos corpos, punicao, aprendizagem de conteudos e técnicas
para o trabalho, estruturam um modelo escolar que se difunde e perdura até os proximos
séculos.

A Pedagogia da Infancia, de modo geral, realiza a critica ao modelo escolar dominante
propondo um outro olhar para esses espagos e para seus sujeitos. Se, por exemplo, a escola
com suas metas pré-definidas e curriculos homogeneizantes busca conformar os sujeitos a fim
de atingir seus objetivos, a Pedagogia da Infancia repensa essa ideia colocando a crianga no
centro de seu debate e rompendo com determinagdes baseadas no adultocentrismo, por isso
verticais e autoritarias. A partir desse ponto de critica, esse campo - que ¢ tanto tedrico, como
pratico e de formagao - busca entender as diferencas e a pluralidade das infancias e repensar a
educagdo das criangas (dos zero aos dez anos de idade) de modo a garantir-lhes os seus
direitos fundamentais, respeitando seus modos de ser, de expressar e de estar no mundo.

Como campo teorico e pratico, a Pedagogia da Infancia se empenha em investigar e
compreender as criancas e suas infincias e as pedagogias que ddo suporte as praticas
pedagdgicas investidas a bebés e criancas. No Brasil, surge atrelada ao movimento de
diferentes campos teoricos, como a psicologia, a sociologia, a filosofia, a histéria e a
antropologia (Rocha, 1998).

As criangas sdo sujeitos historicos e de direitos, produtoras de cultura e protagonistas
de seus modos de ser e estar no mundo. Afirmar isso ndo garante que esses sujeitos sejam
vistos e ouvidos, tampouco respeitados. O limite entre a visibilidade e a invisibilidade infantil
¢ ténue quando se trata de uma sociedade que possui o adulto como referéncia. O
adultocentrismo cria camadas sociais que tornam subalternas as criangas. As demandas
infantis sdo colocadas em ultima instancia, junto as mulheres, pessoas negras, pobres e todas
as outras minorias sociais, explicando, inclusive, o historico de negac¢do de direitos das
criangas.

As Pedagogias das Infancias, destacadas por Rocha (1998), Oliveira-Formosinho
(2008), Kishimoto (2008), Faria (2011) e outras pesquisadoras das infancias, revelam a

necessidade de se repensar os processos de socializagdo de bebés e criangas, processos esses
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que evidentemente extrapolam os limites institucionais e se ddo, muitas vezes, por iniciativa
das préprias criancas, o que denominam como cultura infantil.

No Brasil, a socializacdo das criangas foi objeto de interesse e de investigagdo de
diversos pesquisadores, dentre eles, Florestan Fernandes. De forma pioneira, o socidlogo, uma
vez interessado no folclore e inserido no movimento de olhar para a cultura brasileira,
observou que criangas de diferentes idades, em jogos e brincadeiras, produziam cultura.
Fernandes (1961), ao investigar as trocinhas do Bom Retiro, percebeu que as criancas nao
apenas reproduziam ou imitavam elementos do mundo adulto e de seus grupos de origem,
mas o faziam de modo particular e original, recriando elementos da sociedade a partir de seus
proprios interesses.

Fernandes (1961) observou que as criangas ndo imitavam seus pais ou sua maes em
suas brincadeiras, mas que reproduziam papéis sociais que traduziam dindmicas que
envolviam género, raga, classe social e etnia. Ao cunhar o termo “cultura infantil”, o
socidlogo brasileiro inaugurou uma nova forma genuina de olhar para as criancas e de
considera-las ativas em seus processos de aprender.

Florestan Fernandes ¢ considerado o precursor da Sociologia da Infancia no Brasil por
realizar a inflexd3o do conceito “socializagdo” e cunhar o conceito “cultura infantil”
(Abramowicz, 2015). As discussdes sobre as criangas e suas infincias s3o iniciadas a partir
desse debate de Fernandes (1961) e ao longo das décadas seguintes, foi ganhando forca e se
estruturando como campo tedrico. Nessa perspectiva, a Sociologia da Infancia nasce de forma
tangencial ao campo da Educagdo Infantil uma vez que as discussdes propostas em ambos
sdo, além de similares, provocadas por pesquisadoras e professoras interessadas pela infancia,
entre elas Fulvia Rosemberg, Maria Malta Campos, Sonia Kramer, Tizuko Morchida
Kishimoto, Ethel Volfzon Kosminsky e Ana Lucia Goulart de Faria

Em estudo organizado por Abramowicz (2015), elucida-se a constituicdo de um
campo formado por pesquisadoras que lutavam pela infancia e pela qualidade nas formas de
atendimento as criancas na Educacdo Infantil. Esse campo foi denominado Estudos da
Infancia e surge a partir da década de 1970 em decorréncia da criacao dos primeiros cursos de
poés-graduacdo no Brasil e permite o surgimento de outros novos campos, como o da
Sociologia da Infancia e o da Educag¢ao Infantil.

Temas como “cultura infantil” e os processos de socializagdo de bebés e criangas sao
problematizados pela Sociologia da Infancia, pela Educagao Infantil, pelas Pedagogias das

Infancias, que de modo geral, fazem parte desse campo maior denominado “Estudos das
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Infancias”. A obra “Por uma cultura da infancia”, organizada por Faria, Demartini e Prado
(2002), evidencia esta constru¢do dos dois campos e ¢ um marco nas producdes no que diz
respeito a compreensdo da(s) crianga(s) e de suas infancias. Prado (1999) ¢ um marco quando
considera as criangas pequenas como produtoras de culturas nos espagos da creche.

A obra “Culturas infantis em creches e pré-escolas” coloca em evidéncia a relagdo
das criangas com as instituigdes de Educagdo Educacdo Infantil (Silva, 2011) e a obra
“Sociologia da Infancia no Brasil” destaca questdes relacionadas as familias, as cidades e a
terra e questdes de género, raga e etnia, considerando os processos de subjetivagdo, de
socializacdo e de inser¢do social (Faria; Finco, 2011).

Ao se repensar o conceito “socializagdo” - processo de transmissdo de conhecimentos,
normas e valores sociais aos individuos desprovidos de fala, pensamento e agdo - repensa-se
as relacOes organizadas de cima para baixo, das imposi¢des realizadas de adultos sobre as
criangas, relagdes verticalizadas e autoritarias que historicamente fizeram organizar as
instituicdes educativas. Repensar as relagdes e as formas de se relacionar ¢ também repensar o
papel da propria escola como aquela que detém o conhecimento e a cultura, construindo o
olhar que compreende a escola como ambiente que proporciona o encontro entre os sujeitos e
que esses sujeitos, juntos e em colaboragdo, podem construir conhecimento e produzir cultura.
Elucidar essas consideragdes sobre o processo de socializagdo das criangas permite repensar a
area da educacdo e as concepgdes de crianca e de infincia que tradicionalmente foram
ocupando os discursos e as praticas pedagdgicas. Repensar essas concepgdes permite
construir uma visdo mais alargada de criangas, contemplando, inclusive, aquelas que estdo no
Ensino Fundamental.

O papel das instituigdes educativas se altera sob a perspectiva da Educagdo das
Infancias, tornando-se aquelas responsaveis pela garantia de direitos, pela constru¢ao de
espacos de escuta, didlogo e protagonismo e que, de muitas formas, garantem direitos as
criangas: direito de brincar, de aprender, de se expressar, de conhecer, de se relacionar, de
criar.

As escolas, refletidas sob este olhar mais horizontalizado, ndo sao lugares de adequar
alunos, mas ambientes para proporcionar aos sujeitos experiéncias de criacdo, de expressiao
das diferentes linguagens, de mediacdo e colaboracdo, de construcdo coletiva do
conhecimento. As escolas das infincias chamam a infancia em sua inteireza e complexidade,

sem fragmentacdes, rompendo com o tempo do aprender, considerando que em todo tempo, as
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criangas aprendem. A escola, como lugar de expressdo das diferentes linguagens, ¢ um lugar
poético no qual a vida - as diferentes formas de vida - fala em sua inteireza.

Nao se trata apenas de inverter ou alterar discursos sobre a escola e suas praticas, mas,
por meio de um processo formativo e reflexivo, alterar concepgdes, provocar mudangas de
praticas, convidar a outras formas de relacionamento entre adultos e criancas. Assim,

afirmamos o lugar dos/das bebés e das criangas, garantindo-lhes voz e o respeito a essa voz.

5.3 Modelos e praticas pedagégicas - contextos e especificidades da Educacio Infantil

Configurando a funcdo e os objetivos da escola na educagdo das criancgas, alteram-se
as compreensoes sobre o curriculo e sobre a aprendizagem, uma vez que esses se tornam mais
flexiveis em relacdo ao que se espera € a como se expressam as criangas. Ao ouvir o que
dizem as criangas, torna-se possivel planejar praticas pedagdgicas condizentes as suas
realidades, necessidades e desejos. Escutar o que dizem e o que fazem as criangas ¢ fungdo de
professores e professoras.

Peter Moss (2011), ao esbogar quatro relagdes possiveis entre a educacao infantil e a
escola obrigatdria, tomando como exemplo paises como Franca, Noruega e Suécia, destaca a
possibilidade de se preparar a escola para as criancas. Esta possibilidade inverte o tradicional
paradigma de que sdo as criancas que, ao se converterem em alunos, devem se adequar as
escolas e suas imposi¢des. O autor menciona os ciclos de fracasso que se perpetuam com o
fato de a escola de ensino obrigatdrio - no contexto brasileiro, as escolas de Ensino
Fundamental - fecharem-se as linguagens e cultura das criangas e suas familias. Esse fracasso
¢ representado com as salas gradualmente superlotadas, com os professores desmoralizados,
com as familias e as criancas desmotivadas e os programas curriculares, cada vez mais
fechados e inflexiveis, que ndo atingem seus objetivos.

Para preparar a escola de ensino obrigatério para as criangas € necessario que se tenha
mais influéncia dos jardins de infincia sobre ela, principalmente nos primeiros anos dessa
etapa escolar. Segundo Moss (2011), o ensino deveria ser organizado por temas, bem como os
educadores do jardim de infincia deveriam trabalhar nos quatro primeiros anos escolares por
algum tempo. Assim, no caso especifico da Noruega, “Pode-se dizer que a pedagogia e os
educadores da educagao infantil foram vistos como um meio de humanizar a escolas e inovar
suas praticas, visando criar um ambiente melhor para as criangas nos primeiros anos do ensino

obrigatoério” (Moss, 2011, p. 152).
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Uma outra relagdo possivel e que também interessa a este trabalho no sentido de
defender uma docéncia com criangas ¢ o vislumbre de uma possivel convergéncia entre a
educagdo infantil e o ensino obrigatorio (Moss, 2011). Considerando as tradi¢des dos dois
contextos ¢ o0 modo como cada concepgao neles presente incita a produg¢ao de determinadas
praticas, o propodsito ¢ o didlogo e o encontro, visando a convergéncia. Em outras palavras,
trata-se de elencar aquilo que favorece cada contexto, como as possibilidades de expressao
das aprendizagem e a necessidade de rever o proprio curriculo.

A medida que os curriculos se abrem para as interagdes ¢ para as brincadeiras infantis,
eles se tornam emergentes e na mesma medida, fazem emergir nos profissionais - docentes e
outros - atitudes de observacdo, escuta atenta, reflexdo, registro e revisdo das praticas - dos
ambientes e das relacdes. Curriculos abertos e flexiveis ao dizer de bebés e criancas permitem
exploragdo, investigacdo e descoberta, testagem de hipdteses e sempre formulacdo de novas
perguntas que impulsionam o processo criativo e expressivo, integrando, de variadas formas,
o cuidar e o educar. O cuidado, numa concepgao integral de educagdo, é compreendido em
sua dimensao ética. A ética do cuidado, como uma maneira de pensar e se relacionar com o
outro, deve ser também um ponto de convergéncia entre a educacao infantil e o ensino
obrigatodrio.

Para Moss (2011)*?, a pré-escola/educagdo infantil e a escola sdo oficinas ou
laboratdrios para producao de ideias e conhecimentos, o que exige dos educadores um perfil
reflexivo e democratico, de pesquisa e senso critico, de colaboragdo e construgao de valores e

de curiosidade.

Mas o tema pode emergir com mais forga naqueles sistemas em que a relagdo entre a
educagdo infantil e os primeiros anos do ensino obrigatorio leve a mudangas nestes
ultimos, sob influéncia da pedagogia da educacdo infantil ou pela criagdo de novas
ideias e praticas, formadas numa convergéncia pedagodgica. [...] Outra resposta
possivel seria envolver e engajar a educagdo secundaria no regime educacional
inovador e holistico que se estaria implementando para as criangas menores,
incluindo-a na convergéncia pedagdgica expansiva (Moss, 2011, p. 157).

Assim, em uma escola para criangas, professores e professoras devem ser aqueles que
consideram as diferencas das criangas e partem delas como forma de qualificar o seu proprio
trabalho, planejando intencionalmente modos outros de colaborar com suas aprendizagens,
ampliando experiéncias, escutando demandas e buscando junto delas solugdes para o

cotidiano, construindo, assim, uma educag¢do integral, pautada, essencialmente, no brincar.

32 Vale ressaltar que os estudos de Moss (2011) se referem ao contexto europeu e cita paises nos quais a creche e
a pré-escola ndo sdo obrigatorios. No caso do Brasil, a obrigatoriedade do ensino institucional é a partir dos 4
anos de idade, como ja mencionado.
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Busca-se afirmar, nos topicos a seguir, possibilidades de atuacdo e de desenvolvimento
de propostas que se destacam no trabalho com a Educacdo Infantil, mas que também podem
se estender as criancas maiores, no Ensino Fundamental, uma vez que contemplam o

desenvolvimento, a interagdo e a socializacao de sujeitos de qualquer idade.

5.3.1 O brincar

Entre o ensinar e o aprender, ser docente no tempo e espago especifico que ¢ a
Educacdo Infantil traz consigo outras maneiras de pensar essa pratica social que ¢ “dar aulas”
em instituigdes de educagdo coletiva de bebés e criancas pequenas. Na Educagdo Infantil,
bebés e criangas aprendem brincando. E possivel ser professor também brincando? E possivel,
inclusive, desconstruir este dualismo ensinar-aprender, recorrendo a ideia de que professores e
professoras aprendem com bebés e criancas no exercicio de suas profissdes?

Ao discutir a brincadeira como forma de aprendizagem no contexto da Educagdo
Infantil € preciso levar em conta as diferentes areas e campos do conhecimento, como a
psicologia, a sociologia ¢ a propria educagdo. Inicialmente, ¢ preciso diferenciar jogo e
brinquedo, bem como jogo e brincadeira, tal como o fazem alguns pesquisadores do
desenvolvimento e da Educagdo Infantil.

Para Kishimoto (1995), o jogo ¢ um ato carregado de regras e definido por elas.
Assim, ha jogos de montar, de encaixar, de equilibrar, bem como ha jogos que permitem a
construcdo de situacdes ludicas e imaginarias, como os jogos de papéis. Em poucas palavras,
0s jogos possuem regras € caminham para uma aprendizagem antecipadamente definida.
Assim, o0 jogo possui carater educativo.

Ja os brinquedos sdo objetos que representam determinadas realidades. Os brinquedos
dao suporte para os jogos e brincadeiras de bebés e criangas, bem como a suas situagdes
imagindrias. Os brinquedos muitas vezes facilitam o processo de aprender certas habilidades e
também sdo caracterizados como objeto educativo, com intuito de ensinar.

A brincadeira, por sua vez, ¢ definida como atividade principal da crianga e o meio
para a sua aprendizagem, seja esta relacionada a qualquer area da vida infantil. Diversos
autores concordam que, por meio das brincadeiras, as criangas exploram o mundo ¢ a cultura,
descobrem realidades, experimentam diversas sensagdes €, ao interagir com outras pessoas,
aprendem a conviver, respeitar ¢ entender os limites da experiéncia social. Sob o olhar da

psicologia, por exemplo, citando-se os estudos da Teoria Histérico Cultural (THC), a
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brincadeira ¢ a atividade principal da crianca e, em diferentes idades, ha motivagdes
especificas que a levam a aprender.

Considerando a THC, bebés brincam deitados, sentados ou engatinhando e, fazendo
uso de brinquedos e outros objetos, descobrem possibilidades de ser e estar no mundo por
meio de variadas sensagdes: pegar, apertar, morder, rolar etc. Criangas com idade entre um
ano e meio e trés anos, por exemplo, ao aprender a andar e se locomover pelo espaco, podem
escolher brinquedos para brincar e comegam a reconhecer os seus usos. Criangas maiores, por
sua vez, brincam e elaboram brincadeiras, sendo as brincadeiras de papéis sociais aquelas que
se destacam entre as criangas dessa idade (Mukhina, 1996; Mello, 2007; Mello e Farias, 2010;
Pasqualini, 2015); .

Os brinquedos entram em jogo nas brincadeiras das criangas e dao suporte a elas,
permitindo a representagdo de situagOes (telefones para papeis que envolvem atendimento
comercial, bonecas/bonecos e utensilios para representar termometro e remédio para o papel
social de médico e médica) e o desenvolvimento de habilidades imaginativas (Kishimoto,
1995; 2004; 2005).

Mais do que definir com o que e como cada crianga brinca € uma vez brincando,
aprende, ¢ importante destacar, sob o olhar da THC, que o brinquedo funciona como um
mediador entre a crianga e suas aprendizagens, sendo a brincadeira o meio para que elas
ocorram. A qualidade dos contextos de brincadeira (quantidade e tipos variados de
brinquedos, por exemplo), ¢ decisiva para que a brincadeira possibilite ou nao o
desenvolvimento das habilidades e capacidades infantis.

Sob um olhar sociologico, considerando, por exemplo, o campo da Sociologia da
Infancia (SI), as brincadeiras sdo meios de interacdo, expressao e representacdao da realidade
pelas criangas (Prado, 1999; 2012; Sarmento, 2004; Barbosa, 2007; Corsaro, 2011; Silva e
Faria, 2011). As criangas descobrem o mundo enquanto brincam. Nao se trata de um descobrir
passivo, mas intencional, carregado de possibilidades e potencialidades. As criangas revelam
o mundo em suas brincadeiras porque sdo curiosas, inventivas ¢ ndo conformadas. Por isso,
ainda que facam uso de brinquedos estruturados com objetivos definidos, as criancas
reinventam esses usos de acordo com seus desejos e necessidades. Assim, ao fazer uso de uma
colher numa brincadeira de cozinhar, uma criangca também pode usa-la como espada para
assumir o papel de uma guerreira muito valente. O valor social do brinquedo ¢ interpretado,

reinterpretado e definido pelas criancas em seus contextos de brincadeira.

120



Ainda sob o olhar da SI, a brincadeira é uma atividade, mas ¢ também cultura,
partindo dela e criando-a. Como elemento da cultura, a brincadeira pode ser modificada em
razao dos tempos e lugares em que € praticada. O mesmo pode-se dizer dos brinquedos. As
criangas, sujeitos culturais, modificam e interferem nessa cultura. Cultura infantil ¢ o nome
que se da a esta acdo das criangas de brincar e, uma vez, brincando, aprender (Corsaro, 2011)

Como eixos da Educagdo Infantil, as interagdes e as brincadeiras devem organizar o
curriculo das institui¢des que educam bebés e criangas pequenas. Nesse sentido, as propostas
pedagbgicas podem se estruturar em torno de tempo e espagos para que as brincadeiras
ocorram. Estar com outras criangas, visualizar a agéncia e o protagonismo destas e valorizar
suas brincadeiras como forma de expressdo e de aprendizagem sdo pressupostos de uma
Educacgao Infantil de qualidade. A mediagcdo dos adultos e adultas ¢ de extrema importancia
tanto na garantia desses momentos de brincadeira, quando na orientacdo diante delas.

Uma vez que estdo carregadas de elementos culturais - casinha, escolinha, mamae e
filhinhos - as brincadeiras expressam também marcas socio-culturais que podem vir a se
desenvolver em esteredtipos de género, raca e etnia. E comum ouvir das criangas que certas
brincadeiras sao de meninos, enquanto outras sdo para meninas. Neste caso, a observagao de
professores e professoras, ao que trata dos contextos coletivos ¢ de suma importancia para que
tais situagdes sejam desconstruidas. Nao se trata de definir e redefinir de forma unilateral com
0 qué e como devem brincar as criangas, mas se trata da criacao de espagos de didlogo entre
as criangas ¢ seus adultos cuidadores como forma de mediagdo entre os sujeitos e o
conhecimento (Kishimoto; Ono, 2008).

Kishimoto et. al. (2011) da atencdo ao papel do jogo e da brincadeira no processo de
letramento e alfabetizacdo das criangas, seja na Educacdo Infantil como nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Partindo dos pressupostos da Teoria da Atividade, mencionando as
motivagdes internas das criancas como motores para o desenvolvimento de determinadas
habilidades, considera-se que as criangas em idade pré-escolar e escolar possuem interesse em
aprender as letras e os numeros, bem como de 1é-las e escrevé-las. Esse interesse surge do
contato das criangas com contextos de leitura e escrita, contextos estes que se circunscrevem
no mundo social, afetivo e cultural. Partindo de tais interesses ¢ articulando-os aos contextos
de brincadeiras, as criancas podem e irdo aprender manipulando brinquedos, jogos e
construindo brincadeiras que propiciem tal aprendizado. Jogos de trilha, quebra-cabecas,

dominoés e tantos outros jogos sao recursos nesse processo de letramento infantil.
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O uso de jogos pedagogicos, combinados aos interesses das criangas, proporcionam
grandes construcdes, pois permitem que elas explorem possibilidades, construam ideias e
aprendam a partir delas, desenvolvendo habilidades imaginativas e criativas que intensificam
o processo de alfabetizag¢do e letramento. Neste caso, o jogo e a brincadeira funcionam como
alimento, combustivel para o desenvolvimento da imaginacdo e da criatividade, elementos
necessarios para o desenvolvimento da leitura e da escrita. Assim como 0s jogos, os livros
infantis também sdo recursos para o desenvolvimento de certas habilidades pelas criangas,
pois permitem seu encontro com a fantasia e com o real, com a contextualizagdo de situagdes
diversas e com a abstragdo de tantas outras (Kishimoto et. al., 2011)

Ainda que se reconheg¢a a necessidade e a potencialidade da brincadeira para o
crescimento e a educacao das criancas, € necessario acrescentar que o projeto de educagdo em
que estamos inseridos e inseridas no mundo contemporaneo € capitalista, adultocéntrico,
antecipatorio e que tende, sempre, a um ensino moralizante em que o potencial infantil é
decapitado e a cultura infantil desvalorizada. Walter Benjamin, em sua obra “Reflexoes sobre
a crianga, o brinquedo e a educagdao” (Benjamin, 2009), nos auxilia a compreender o quanto
os brinquedos, uma vez que criados pelos adultos para as criancas, sdo objetos carregados de
uma certa intencionalidade que encaminha as criangas a determinados padrdes sociais.

As imagens e cores refletidas nos livros infantis, o tamanho, o material e a pintura dos
brinquedos, as regras e objetivos em torno desses mesmos brinquedos e, consequentemente,
das brincadeiras, sdo carregados de um determinada logica que autoriza a manutencao da

ordem capitalista, consumista e autoritaria.

Para enfrentar a complexidade de educar criancas em uma sociedade de consumo,
com excesso de informagdes e pautada pelo entretenimento, ¢ importante considerar
que as marcas dessa sociedade, muitas vezes, resultam na impossibilidade de os
sujeitos entrarem na experiéncia ¢ encontrarem uma expressdo propria. Tudo se
torna veloz, volatil e efémero, nessa sociedade orientada por valores que demandam
tempos cada vez mais produtivos, mais acelerados. Enfrentar a complexidade da
tarefa de educar nessa sociedade exige considerar a responsabilidade dos adultos em
relagdo as experiéncias estéticas e poéticas dos que chegam ao mundo. Significa
afirmar o compromisso dos mais velhos com os modos de entregar o mundo e a
linguagem aos mais novos, para que a vida seja possivel para que valha a pena viver
(Richter, 2016).

3

E necessario afirmar: apesar de tais imposi¢des - de homogeneizacao e tentativa de
conformagdo das criangas -, as criangas nao sao passivas no processo educativo € com sua
cultura e seus modos de ser ainda-ndo conformados, reinventam, dinamizam e desconstroem
essa forma, construindo outra. Nesse sentido, nds adultos temos muito o que aprender com as

criangas € com suas culturas.
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Desde o nascimento, a crianga ¢ submetida a uma série de padrdes e comportamentos
esperados, que devem ser alcangados para que ela se torne um adulto semelhante aos demais.
Essa ¢ uma maneira rigidamente codificada e normatizada de ser homem (Jodar; Gomez,
2002). No entanto, a crianga rompe com esse modelo, pois representa o caos € cria novas
formas de existir no mundo. Assim, as criangas renovam constantemente as maneiras de ser,
pensar e viver, tornando-se, portanto, um devir.

Nossa tentativa - ao propor uma outra educagdo para as criangas pequenas € para as
criancas maiores, afirmando ser possivel essa outra educacao - ¢ a de uma educagao que se faz

junto. Assim, consideramos que

(...) o brincar, tanto para educadores como para as criangas, constitui uma atividade
séria, promotora de muitas aprendizagens. E parte integrante do processo educativo,
devendo ser incluida na organizagdo dos espacos e tempos da creche, de modo a ser
incentivada, garantida, enriquecida e observada. E também canal de encontro entre
adultos e criangas. A experiéncia de brincar com as criangas, ou seja, de sermos
parceiros de suas interagdes ludicas, partilhando com elas decisdes, escolhas, papéis
e respeitando suas logicas e formas proprias de organizagdo e significagdo da
realidade, cria um espago de aproximagao e de relagdes de afeto com elas (Borba,
2011, p. 23)

Travamos a ideia de que ¢ possivel uma educacdo e uma pedagogia que se faz
brincando, ou seja, uma educacdo em que o brincar ¢ central. Assim, se a premissa de uma
outra educacdo - e neste caso, pautamo-nos na Educacdo Infantil - € o didlogo, o respeito, a
garantia de direitos e fundamentalmente, a brincadeira, essa outra educag¢do € possivel em
qualquer etapa da Educagdo Basica, pois didlogo, respeito e garantia de direitos transcendem

lugares.

5.3.2. A escuta

A respeito da escuta, recorremos as ideias de uma Pedagogia da Escuta (Rinaldi, 2017,
Ribeiro, 2022), inserida no dmbito das Pedagogias das Infancias e que por sua vez se insere
no ambito das “Pedagogias Participativas”, para a qual escutar bebés e criangas ndo se faz
sem compromisso, empatia, olhar atento, afeto - no sentido de sentir e de afetar-se - e
diferentes linguagens. Escutar ¢ diferente de ouvir, pois compreende detalhes, minucias e
situagdes que de outra forma passariam despercebidos.

A escuta ndo se resume a a¢do do adulto em ouvir as palavras das criancas. Nao se
trata de ouvir o que dizem, mas de criar um clima que as contemple, com situagdes, propostas

e movimentos que instiguem a fala em suas diversas possibilidades. Trata-se também de uma
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escuta das familias, dos profissionais, do contexto da escola e da comunidade e assim, um
contexto de escutas plurais.

Escutar implica disponibilidade e acolhimento. Quando o “estar junto” faz parte da
acdo pedagogica, a escuta se torna mais potente, porque dessa forma a sua génese esta nos
sujeitos € ndo nos processos e resultados. Escutar requer abertura para experimentar outras
formas de viver a docéncia na Educacao Infantil. A escuta, como necessidade das Pedagogias
Participativas, ndo ¢ um momento, ¢ uma agao constante.

A escuta abrange diversas linguagens, desenvolvendo-se por meio dos olhos, do tato e
do corpo — ¢ a muni¢do docente, composta por artefatos que viabilizam e a ampliam. Ela
exige ndo apenas olhar, mas olhar novamente, ouvir as vozes das criangas, inclusive aquelas
que nao se expressam por palavras, como a dos/das bebés. Trata-se de um ouvir que vai além
do que os ouvidos podem captar.

Mais do que se pautar nas Pedagogias Participativas, a escuta rompe com as
pedagogias transmissivas € mais tradicionais, pois muda os meios e as logicas da pratica
educativa. A escuta tem por base relacdes que nao aparecem quando se trata de uma educacao
tradicional e transmissiva. As relacdes sdo baseadas em conexdes, por exceléncia, € por isso a
escuta ndo se d4 sem agéncia, reflexdo, problematizagdo e troca. Assim, a escuta exige a
revisdo do papel do adulto nos processos educativos, ou seja, o adulto sai do papel de quem
tudo sabe, pois detém o poder, e adentra um papel mais vulneravel e esvaziado de certezas.

Escutar ¢ uma atitude ativa e reflexiva, que pressupde diferenciagdo entre o professor
técnico e um professor reflexivo. Escutar e aprender a escutar faz parte do crescimento
profissional e individual - processo de aprendizagem docente. O professor e a professora que
aprendem a escutar também aprendem a formular perguntas, perguntas com respostas
possiveis, impossiveis e inexistentes, ou seja, perguntas que nem sempre possuem respostas.

Por outro lado, escutar também é saber silenciar. E dar tempo, vez e espago ao outro,
como dar tempo, vez e espago para nd6s mesmos. Assim, ao escutar, suspende-se a propria voz
por um ou varios momentos € ao suspender a nossa propria voz, suspendemos também o
nosso julgamento. Nao se trata de construir olhares que sejam neutros, mas que sejam livres
de julgamentos e preconceitos (Ribeiro, 2022).

Professores e professoras que possuem escuta ativa e que baseiam sua pratica em uma
Pedagogia da Escuta (Rinaldi, 2016; 2017) apoiam as criangas € as incentivam a expor suas
hipdteses, sem antecipar seus pensamentos ou roubar suas vozes, mas possibilitando o acesso

e a compreensdo das diferentes e miltiplas linguagens (Ribeiro, 2022). E preciso ter claro que
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as linguagens das criancas vao existir independente dos adultos, pois as criangas sdo potentes,
protagonistas, inventoras e transgressoras, mas, cabe aos adultos respeita-las, viabilizando
momentos e situagdes para que sejam expressas em sua integralidade.

A escuta estd a servico da pesquisa no cotidiano, pesquisa das criangas, com as
criancas € sobre as criangas. Para investigar o cotidiano, € preciso estar atento aos
instrumentos de gestao do cotidiano. Sendo assim, quadros, calendarios, rotinas, combinados,
quadro de aniversariantes, de presen¢a/chamada sdo instrumentos que podem revelar imagens
de uma crianga potente/criadora/participativa ou de uma crianca passiva/empobrecida/
executora.

O cotidiano pode anestesiar, mas também pode nos ensinar. Nesse caso, ha uma
mudanca entre o saber e o aprender. Para aprender ¢ sempre preciso refletir sobre o porqué
fazemos o que fazemos e sobre a forma como fazemos. O questionamento precisa ser
constante: O que planejei? Por que planejei? Como foi? Poderia ser diferente? Por que uso
1sso ou aquilo? Por que manter assim? Por que transformar? Docentes que baseiam sua pratica
em uma Pedagogia da Escuta atuam a partir de uma visdo de crianga que ¢ forte, potente e
portadora de inimeras linguagens, bem como de uma crianga que ¢ produtora de cultura. O
que fago ou deixo de fazer ¢ guiado por qual visdo de crianga? Como vejo a crianga? Minhas
praticas revelam a visao de crianga que eu possuo? Em qual cultura pedagdgica estou inserida,
transmissiva ou participativa? Esses sdo questionamentos, reflexdes e impulsos para a
transformar concepgdes e praticas.

Nao se trata de simplesmente ouvir as criangas, mas ser ético € empatico nessa escuta.
A escuta ndo se encerra, ¢ preciso enxergar as consequéncias dela. Se ndo se escuta as
criangas, tudo continua como estd. Dessa forma, a Pedagogia da Escuta convida professores e
professoras a prestarem atengdo no que dizem, no que falam e no que precisam as criangas
para que, a partir disso, revejam suas praticas, seus planejamentos, suas posturas, suas formas
de avaliar. Desenvolver a habilidades da escuta ¢ primordial na Educacdo Infantil, mas ¢

também importante nas demais etapas da Educagdo Béasica, assim como em toda a vida.

5.3.3. A participacgao

Avancando nesse pensamento, nos interrogamos sobre como e quando permitimos a

participagdo das criangas em nosso planejamento pedagdgico. No caso de uma cultura
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pedagogica participativa, ndo apenas incluimos o/a bebé e a crianga no planejamento, pratica
e avaliagcdo, mas lhes permito planejar, praticar e avaliar junto.

O trabalho com projetos ¢ uma forma de valorizar a participagdo de bebés e criancas
no planejamento pedagogico, caminhando também no sentido de uma Educacao das Infincias.
A metodologia de trabalho com projetos ¢ fundamentada em perspectivas socioconstrutivistas
e sociointeracionistas, ligadas ao pensamento complexo e a interdisciplinaridade (Barbosa;
Horn, 2008).

Dewey ¢ um dos principais representantes da pedagogia de projetos e inspirou
fortemente os escolanovistas. “Por ser pragmatista, Dewey acreditava que o conhecimento s6
¢ obtido através da acdo, da experiéncia, pois o pensamento ¢ produto do encontro do
individuo com o mundo” (Barbosa; Horn, 2008, p. 17).

A concepcao tradicional do ensino apega-se a ideia da fragmentacdo do tempo,
prevendo periodos e duragdes pré-determinadas para a realizagdo de projetos e atividades. A
mudanga de paradigma proposta pelo trabalho com projetos ¢ a do ensino estar aberto as
diferentes possibilidades que podem surgir no decorrer de uma proposta. O trabalho com
temas geradores, com referéncia a Paulo Freire (2022a), visa promover um ensino que faca
sentido com a vida e que tenha relagdo com a realidade socioecondmica e cultural dos
individuos.

O século XXI exige um novo paradigma cientifico e educacional e citando Morin
(2000), exige a interdisciplinaridade como forma de lidar com problemas e situagdes
complexas da humanidade, colocando em conexdo disciplinas e saberes. Superar a ideia de
uma “verdade unica” e conviver com as incertezas ¢ o caminho proposto para uma educacao

que toma o problema como base para a sua realizacao.

No final do século XIX, tanto o pragmatismo de W. James e C. S. Peirce quanto as
posicdes construtivistas vao dar énfase a acdo, isto €, as relagdes entre 0s sujeitos € o
ambiente. Na psicologia desenvolvida por Jean Piaget, os esquemas seriam as
estruturas mentais que se transformam através da adaptacdo - assimilacdo e
acomodacgdo -, sendo a equilibragdo o processo de busca e de ajuste entre os
esquemas existentes e as novas experiéncias ambientais. O socioconstrutivismo,
representado pelas ideias de H. Wallon e de Vygotsky, aponta para a superacio da
polarizag@o entre o inato e o ambiental, afirmando que o conhecimento é construido
socialmente, a partir das possibilidades de interagdes entre os sujeitos € o ambiente
fisico e social onde estdo inseridos. Ndo so6 a escola, mas todo o ambiente ensina - €
aprender significa criar a cultura (Barbosa; Horn, 2008, p. 25).

Os teoricos culturalistas agregam as ideias de Piaget e Vygotsky a importancia da
contribuigdo ativa de outras pessoas da comunidade para a constru¢ao dos conhecimentos das

novas geragdes. Assim, para aprender, entram em jogo aspectos emocionais, cognitivos,
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corporais, sensoriais, praticos e sociais. Uma vez que quem aprende sdo seres complexos, a
aprendizagem ha de ser complexa também. Passa-se, portanto, de uma perspectiva de
aprendizagem individual e racional para uma perspectiva social e multidimensional. Assim,
“As ideias de uma pedagogia diferenciada comecam a ganhar espaco principalmente a partir
da década de 1960, pois a homogeneidade da escola tem excluido muitas criangas do processo
de ensino-aprendizagem” (Barbosa; Horn, 2008, p. 29).

Pedagogia diferenciada ¢ aquela que, segundo Rinaldi (1994), propde que a
aprendizagem ndo seja mais vista como a transmissao e a reprodu¢do de conhecimentos, “[...]
se configura, acima de tudo, como um processo de constru¢do da razdo, dos porqués, dos
significados, do sentido das coisas, dos outros, da natureza, de realizagdo, da realidade, da
vida. [...] € um processo de auto e socio constru¢do, um ato de verdadeira e propria
co-construcao” (Rinaldi, 1994 apud Barbosa, 2004).

“Quando se propicia na educacdo infantil a aprendizagem de diferentes linguagens
simbolicas, possibilita-se as criancas colocar em acdo conjunta e multifacetada esquemas
cognitivos, afetivos, sociais, estéticos e motores” (Barbosa; Horn, 2008, p. 28). Assim, o
trabalho com projeto precisa fazer sentido, mas sentido para todos. Nao se trata de trabalhar
numa perspectiva de carrossel, em que os projetos sdo desenvolvidos um atras do outro e que
nao produzem sentido pelas criangas. O trabalho com projetos requer que os curriculos sejam
organizados em torno da ideia de observagdo, pesquisa e agdo. Para isso, uma das bases a se
ensinar as criangas ¢ a de pesquisar. Curriculos que giram em torno de contetidos ndo
promovem a pesquisa, pois ja estdo dados.

Para redimensionar a ideia de curriculo linear e progressivo, € preciso superar a ideia
de programa escolar com suas listas intermindveis de conteudos fragmentados, obrigatdrios e
uniformes, atingindo a ideia de programacao, “em que o curriculo se constroi através de um
percurso educativo orientado, porém sem ser fechado ou pré-definido em sua integralidade”
(Barbosa; Horn, 2008, p. 36). As escolas tendem a reduzir suas propostas (em termos
qualitativos) para que possam caber no tempo escolar (em termos quantitativos). “Construir
um curriculo a partir de pistas do cotidiano e de uma visdo articulada de conhecimento e
sociedade ¢ fundamental” (Barbosa; Horn, 2008, p. 36). Essas pistas emergem do cotidiano e
podem ser vistas e seguidas quando se presta atengdo, ou seja, quando sdao ouvidas, sentidas,
percebidas. Uma escola que estrutura seu curriculo listando conteudos, ou contemplando as
datas comemorativas do ano, ndo permite o inusitado, ndo permite seguir as pistas que surgem

das curiosidades das criangas.
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Em outras palavras, ¢ preciso o olhar do adulto para entender o que as criangas
precisam, mas o que elas de fato precisam ¢é de experiéncias diversas que lhes possibilitem
aprender. “Desenvolver uma programacao ndo ¢ estabelecer uma ordem linear, de causa e
efeito, de antes e depois, do simples ao complexo. Nao apenas ordem, desordem e
organizagdo devem ser pensadas em conjuntos” (Barbosa; Horn, 2008, p. 42).

Segundo Morin (2000), “A ciéncia ndo deve afastar a desordem de suas teorias, mas
estuda-las”. Nesse modo de educar, as criangas sao vistas como sujeitos que tém suas proprias
teorias sobre o mundo e o seu funcionamento. Por isso, qualquer constru¢cao nova de
conhecimentos deve partir das concepg¢des anteriores, problematizar e reconstruir o0s
conhecimentos.

O papel do professor ¢ de suma importancia na metodologia de trabalho com projetos,
pois ele atua como guia e adota postura de escuta e didlogo, além de organizar estratégias e
prever materiais e recursos. O professor considera o que as criangas ja sabem sobre
determinado tema de interesse e a partir disso, cria estratégias para ampliar a aprofundar esses
conhecimentos prévios. “A metafora de “portas que vao se abrindo” se ajusta a metodologia
de projetos: conforme avangamos nas pesquisas, nas atividades que vao sendo construidas,
podemos navegar em diferentes dreas do conhecimento” (Barbosa; Horn, 2008, p. 46).

A pedagogia de projetos permite, também, que todos aprendam: professores, criangas
e comunidade, incluindo as familias. O trabalho com projetos possui, portanto, uma dimensao
social por meio da troca de informagdes, de criagdo de conhecimentos e de parcerias. Ao
trabalhar com projetos, os professores precisam desenvolver escuta e atengdo para perceber
quais informagdes estdo circulando entre as criangas. Por meio do trabalho com projetos a
escola se torna uma comunidade de aprendizagem e de investigacao, pois o professor cria o
ambiente propicio para a curiosidade, para a circulacao de teorias, para davidas e hipoteses.

O trabalho com projetos propicia a criagdo de uma histéria de vida coletiva.
Aprende-se por meio do didlogo, da troca, do confronto entre diferentes pontos de vista e de
opinides, da negociacdo de significados. Para isso, compreende-se a crianca como um ser
ativo, perspicaz, que tém potencial, que se interessa, que ¢ aberto ao novo e ao diferente e que
¢ protagonista. Trabalhar com projetos tem sentidos e objetivos politicos, de ensinar a vida em
democracia e a participagdo social, a capacidade de desenvolver o senso coletivo. Para tanto, ¢
preciso aprender a dialogar. “A pedagogia de projetos oferece aos professores a possibilidade

de reinventar o seu profissionalismo, de sair da queixa, da sobrecarga de trabalho, do
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isolamento, da fragmentacdo de esforgos para criar um espaco de trabalho colaborativo,

criativo e participativo” (Barbosa; Horn, 2008, p. 85).

Ainda, o trabalho com projetos caminha atrelado a pratica da escuta e esta, por sua

vez, caminha junto a pratica de registros. A proposta de trabalho com projetos e a

documentacao pedagdgica exposta por Barbosa e Horn (2008) tem forte influéncia e

inspiracao no trabalho realizado nas escolas infantis de Reggio Emilia, regido do norte da

Italia. Alguns principios regem as escolas de Reggio Emilia, entre eles:

Uma escola sem muros, que conecta as criangas com a sua realidade local;

A consideracdo das inumeras potencialidades das criangas e o respeito a sua cultura.
As criangas possuem uma cultura propria e os educadores precisam estar convencidos
disso;

A inversdo no papel dos adultos e das criangas quanto ao ouvir e o falar. O professor
aprende a escutar as criangas por meio da observacdo, da sensibilidade, da atencdo e
das diferentes linguagens;

A pedagogia ¢ sistémica e nasce da relacdo entre pessoas. Todos colaboram na
educagdo das criancas e por isso precisam estar em dialogo. Por sua vez, didlogo nao
pressupde consenso;

O entendimento de que todos os seres humanos possuem cem linguagens e que por
meio delas podem tornar visiveis suas aprendizagens;

A documentag@o ¢ um processo para o registro da leitura e dos valores dos processos
de aprendizagem das criancas. A documentagdo ¢ um principio em Reggio Emilia. A
discussdo a partir da documentacdo leva a pensar sobre as situacdes reais. A
documentacao ¢ um modo de compreender melhor as criangas;

A qualidade dos espagos reflete uma nova forma de pensar a educagdo. Isso significa
organizar os ambientes de acordo com as ideias, relacdes e propostas das instituigoes;
A formagdo permanente dos professores inicia-se com aquilo que os proprios
professores produzem;

O ateli¢ ¢ um espaco que rompe com a normalidade da escola, que permite o
questionamento e o desenvolvimento da criatividade para a resolugdo de problemas;
Ha planejamento, mas este ¢ flexivel. H4 menos conteudos e mais conhecimentos;
“Nao ¢ preciso predeterminar os conteudos; geralmente, quando escrevemos

programas, simplificamos o mundo” (Barbosa; Horn, 2008, p. 120).
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e Projeto e programa sao coisas diferentes. O programa prevé objetivos, conteudos,
atividades, recursos e avaliagao. Trata-se de projetar, contemplando a diversidade e a
complexidade que ¢ educar criangas;

e Ha oportunidade de palavra as criangas, bem como se presta atencdo ao que elas

observam, dialogam e brincam. Portanto, documenta-se para planejar (projetar).

5.3.4 A Documentacio

A Documentacao trata da reunido e reflexdo sobre os inumeros registros produzidos
por adultos e criancas no cotidiano da Educacdo Infantil, com fins de elucidar, comprovar e
refletir o trabalho que se realiza nesse contexto. Dentre os possiveis registros para compor a
Documentagdo Pedagdgica na Educagdao Infantil, citamos: fotografias, filmagens, diarios,
entrevistas, desenhos das criangas, legendas, que quando reunidos e sistematizados, dao corpo
a relatorios, portfolios, documentdrios, mini-histérias etc (Marques, 2010; 2011; 2015;
Dahlberg, 2016; Mello; Barbosa; Faria, 2017; Ostetto, 2017; Fochi, 2019; Alonso; Drape;
Tomazetti, 2021; Alonso; Moruzzi, 2020).

Sdo inumeras as possibilidades de organizacdo de uma Documentagao Pedagogica,
mas em comum estd a necessidade de evidenciar um processo, compor uma narrativa,
demonstrar o percurso de um acontecimento e ndo somente o resultado/produto dos mesmos.
Assim, a Documenta¢do ¢ mais do que uma forma, uma ferramenta ou estratégia para o
trabalho pedagogico com as criangas na Educacao Infantil, ela ¢ uma concepgao e abordagem
que ancora o trabalho docente, permitindo a validagdo, a avaliagdo e o planejamento de
propostas pedagogicas (Dahlberg, 2016)

Nao se trata do registro pelo registro, ou seja, do acumulo de fotografias e relatos do
que ocorre no cotidiano do trabalho com bebés e criangas. A documentagdo testemunha a vida
cotidiana dos bebés e criangas pequenas, assim como do profissional que a compde, ¢ um
compromisso ético, politico e estético entre sujeitos.

Segundo Ribeiro (2022), a génese da documentagdo estd relacionada a uma profunda
investigacao sobre quem sdo as criangas. A investigacao ¢ o motor que move o trabalho com a
Documentagdo, assim como a pesquisa ¢ uma atitude de pensamento. Professores e
professoras que escutam as criancas o fazem para melhor conhecé-las. No mesmo sentido,
fazemos uso da Documentacdo Pedagdgica como forma de compreender o trabalho que se

realiza com criancas, como instrumento de autoavaliacdo e¢ de formagdo profissional.
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Tomando como exemplo a escrita dos Diarios de Bordo, trata-se de dar luz as experiéncias
cotidianas, que quando redigidas e refletidas, permitem olhar para o planejamento e execucao
do mesmo, visando transforma-lo.

Para documentar ¢ preciso ter foco na observagdo, uma vez que nao € possivel
observar tudo e o tempo todo. A partir da observacgdo, faz-se perguntas, elabora-se hipoteses,
buscando, a partir disso, produzir evidéncias.

A Documentacdo Pedagogica ¢ pensada sob diferentes perspectivas, dentre elas a
perspectiva da avaliacdo e da formacdo docente. Uma vez que acompanha processos, a
Documentagdo Pedagdgica permite acompanhar o que fazem bebés e criangas ¢ como se
desenvolvem, como interagem, como criam respostas e cultura, como resolvem conflitos etc.
Sob a perspectiva da formacdo docente, tem-se em conta que, professores e professoras, ao
elaborarem, organizarem e sistematizarem seus registros em torno da Documentagao, estardo
organizando o seu proprio pensamento e, num processo de reflexdo sobre diferentes a¢des do
cotidiano, poderao rever praticas, estratégias e planejamentos.

Assim, configura-se uma perspectiva que tem-se colocado em evidéncia com a
Documentagdo Pedagdgica, sendo ela a de metodologia de pesquisa, tanto no ambito da
pesquisa que se da diariamente na Educacdo Infantil e junto as criangas, quanto das
investigacdes cientificas e académicas no campo da Educacdo. Essas ultimas tanto sdo
produzidas a partir de praticas realizadas com bebés e criancas na Educagao Infantil, como
também dizem respeito & forma de apresentacdo dos resultados de um processo de
investigagdo (Fochi, 2019; Laissener, 2021).

Os registros, quando organizados e refletidos, tornam-se documentacao pedagogica e
podem embasar a pratica, o planejamento, a formacao e avaliacdo de professores e de bebés e
de criangas. As fun¢des da documentacdo pedagdgica, sdo, em sintese: oferecer as criancas a
memoria do que disseram e fizeram, oferecer aos educadores uma ferramenta para a
compreensdo, pesquisa e renovagdo continua, oferecer a comunidade informagdes sobre o que
ocorre na escola, tornando-a publica. Documentar pedagogicamente ¢ diferente de apenas

documentar.

A expressdo documentagdo pedagoégica tem sido utilizada para registrar e
problematizar essa forma de acompanhar e potencializar o desenvolvimento de um
trabalho pedagdgico e as aprendizagens das criangas pequenas. Ao documentar
pedagogicamente o dia a dia da escola, vao sendo criados elementos de memoria,
recuperagdo de episddios e de acontecimentos (Barbosa; Horn, 2008, p. 94).
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A documentagdo pedagdgica valoriza pensamentos, criagdes ¢ agdes. Ao realizar
registros do cotidiano o professor e professora auxiliam a construgao de significados coletivos
e compartilhados sobre aquilo que esta sendo estudado, investigado, experimentado. A partir
da observagao, do registro e da reflexdo, a documentacao pedagdgica da sentido a experiéncia
vivida pelos professores e criangas. Ela ¢ construida em processo € ndo ao final de um
percurso, por isso, ¢ sempre construida com as criangas, com as familias e ndo para elas e
sobre elas.

A documentacdo pedagdgica possui diversas faces, dentre elas acompanhar, avaliar,
formar, informar, registrar ¢ contar uma histéria. A avaliagdo ¢ uma tema controverso, na
medida em que coloca em questdo instrumentos de controle, de classificacdo, hierarquizagao,
homogeneizagdo e normalizagdo das pessoas. Na Educagdo Infantil, entra-se em pauta a
revisdo de uma concepcao de uma crianga modelo e de praticas avaliativas que sejam capazes
de medir o que essa crianca sabe/aprendeu. Habilidades e competéncias, baseadas em
tradi¢des comportamentais e desenvolvimentistas da educagdo, visam modelos de avaliagdao
limitantes sobre as criangas.

Mais do que modelos limitantes (relatorios e fichas de acompanhamento baseados em
modelos médicos e da psicologia), que limitam as criancas aesquilo que sabem e deixam de
saber, visualiza-se como praticas que abordam a avaliacio sob uma perspectiva do
acompanhamento e mais singular podem ampliar olhares sobre esses sujeitos. Ultrapassar
observagoes esporadicas e fragmentadas sobre as criangas € a inten¢do de uma avaliagao mais
ampla e detalhada. Mais do que observar os comportamentos, pretende-se observar as
aprendizagens decorrentes do cotidiano e das relagdes.

Para compor essa outra forma de avaliar as aprendizagens das criangas, Barbosa e
Horn (2008) pontuam a necessidade de avaliar cotidianamente e ndo apenas em situagdes
formais, avaliar processos e ndo produtos, utilizar diferentes instrumentos que permitam a
constru¢do de multiplos olhares sobre as criangas, verificar diferentes aspectos do seu
desenvolvimento (cognitivo, emocional, social etc), valorizar as diferentes aprendizagens,
centrar atencao naquilo que as criangas sdao capazes de fazer e nao no que lhes falta. Trata-se,
portanto, de uma mudanga de concepcdo sobre o que € crianga, sobre o que ¢ escola, sobre o
que ¢ ser professor e finalmente sobre o que ¢ avaliar.

Para trabalhar com criangas, € preciso conhecé-las (do que e como brincam, do que
gostam, que livros leem, como realizam suas aprendizagens, com quem estdo etc). Temos a

possibilidade de acompanhar as aprendizagens das criangas, dando-lhes valor e
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visibilizando-as. “A multiplicidade de instrumentos de registro ajuda no processo de

detalhamento e na criagdo de pontos de vista diferenciados” (Barbosa; Horn, 2008, p. 103).
Nas palavras de Malaguzzi (1999), trabalhar com as criancas significa estar em
contato com poucas certezas e com muitas incertezas. O importante ¢ a busca

constante e a manutenggo da linguagem de estar maravilhado que perdura nos olhos
e nas mentes das criangas” (Barbosa; Horn, 2008, p. 66).

A respeito das formas de expressao das criangas, a Pedagogia da Infancia considera as
diferentes linguagens pelas quais elas compreendem o cotidiano, questionam, criam situagdes.
As linguagens infantis sao diversas (artisticas, musicais, tecnologicas, corporais), mas a escola
que homogeneiza e que ndo compreende as diferencas tendem a reduzi-las a uma tnica forma.

Visando superar dualismos (escola-educacdo, adulto-criangas, ensino-aprendizagem,
brincadeira-coisa séria), as Pedagogias das Infincias buscam recuperar a integralidade dos
sujeitos e das situacdes, contemplando a complexidade de todas as relagdes - incluindo a
relagdo de construcao de conhecimento. Neste sentido, apresenta-se a seguir as constituigdes
do Modelo do Movimento da Escola Moderna Portuguesa, considerando-o uma possibilidade

e inspiragdo para a educagdo das criangas de todas as idades.

5.4 O Modelo do Movimento da Escola Moderna como inspiracio da educacio de

criancas de 0 a 10 anos

Ao pensar uma Educacdo das Infancias e uma docéncia com criangas, rompe-se com
as delimitagdes institucionais que historicamente separam a Educacdo Infantil do Ensino
Fundamental. Em contraposi¢do a perspectivas pedagogicas fragmentadas e verticalizadas,
essa concepgdo valoriza as singularidades e a complexidade dos sujeitos, fomentando a
participagdo, a colaboracdo e a autonomia nos contextos educativos entre sujeitos de
diferentes idades. Tal perspectiva se materializa em experiéncias como o Movimento da
Escola Moderna Portuguesa - MEM e o HighScope, nos Estados Unidos. Para este momento,
visualiza-se 0 MEM como uma referéncia que permite pensar a educagdo de criangas como
um continuum entre Educagdo Infantil ¢ Ensino Fundamental, mas também por sustentar-se,
histérica e ideologicamente, na possibilidade de uma “escola outra”.

Além disso, a autoformacdo cooperada e a cultura pedagodgica construida em
colaboracdo entre os profissionais que integram o MEM e o seu modelo mostram-se

inspiradoras para defender os pressupostos e objetivos desta pesquisa, em especial,
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“Compreender de que modo as praticas pedagogicas da Educagdo Infantil podem refletir
sobre as praticas pedagogicas com criangas maiores”.
O movimento da Escola Moderna ¢ assim definido por Sérgio Niza, um de seus

idealizadores:

0 que chamamos de Escola Moderna ndo ¢ para nds uma instituigdo educativa, mas
um devir pedagégico. E uma forma de pensar e de agir na educagio escolar que
decorre da construgdo em desenvolvimento da nossa Profissdo de Educadores, pelo
trabalho de reflex@o ¢ de aprendizagem que, em cooperagdo, vamos edificando no
interior do Movimento (Niza, 2003, p. 3).

Além de Célestin Freinet e sua contribuigdo para uma pedagogia cooperativa e
técnicas de expressdo livre, outras referéncias sdo centrais na constru¢do e consolidacdo do
modelo pedagogico do MEM em Portugal, como por exemplo, Jean Piaget, que influencia a
base construtivista do modelo pedagogico, destacando a importancia da atividade do aluno na
construgdo do conhecimento; Lev Vygotsky e suas ideias sobre o desenvolvimento humano,
destacando-se pela teoria sociocultural do desenvolvimento € o conceito de zona de
desenvolvimento proximal (ZDP), fundamentando a importancia do trabalho colaborativo e
da mediacdao no processo de aprendizagem, John Dewey e suas reflexdes sobre a educacao
democratica, a aprendizagem pela experiéncia e a escola como comunidade de aprendizagem
e Jerome Bruner, que enfatiza uma pedagogia dialdgica e critica, com énfase no ensino por
descoberta e no papel da cultura na aprendizagem e a teoria das pelas inteligéncias multiplas,
valorizando a diversidade de talentos dos alunos (Serralha, 2009).

O MEM ¢ um movimento pedagdgico que surgiu em Portugal no final da década de
1960, inspirado nas ideias da Escola Moderna francesa, particularmente nas praticas do
pedagogo Célestin Freinet. O movimento tem como objetivo transformar a pratica educativa
tradicional, promovendo uma pedagogia mais democratica, cooperativa e centrada nas
relagdes grupais, ou seja, nas relagdes entre os sujeitos de um grupo, sejam eles adultos ou

criancgas. Assim,

O Movimento da Escola Moderna (MEM) é um colectivo de profissionais de
educagdo que convergem na rejeicdo da pedagogia tradicional, unidos pelo
compromisso de transformagdo continuada das suas praticas pedagogicas. Por esta
razdo, esse contexto mediador do desenvolvimento profissional alimenta-se do dizer,
contar ¢ mostrar as coisas que acontecem nas suas vidas profissionais, onde cada um
se constitui como recurso para os demais. E, como consequéncia desse processo
continuo de negociagdo de significados a partir da experiéncia vivida (autoformagao
cooperada) desenvolvem formas compartilhadas de exercer a profissdo (Serralha,
2009, p. 5)
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O modelo do MEM afirma-se sociocéntrico. O centro do modelo ndo € a crianga e ndo
¢ o professor, mas sim a aprendizagem. Para Folque (2014), o modelo do MEM desafia o

olhar adulto sobre a crianga e sobre o seu desenvolvimento, pois

[...] é centrado na dindmica contratual do grupo/turma, por exemplo, ou nos grupos
que se constituem na turma para trabalhos especificos. Isto ndo significa destruir a
ideia de individuo, mas a nossa aspirac¢ao ¢ centrar a nossa atengao na construgdo do
cidaddo e ndo do individuo. Achamos que ha demasiada retorica a volta do
individuo; tal retérica foi necessaria para emancipar os homens e as mulheres,
sobretudo a partir do século XVIII, no tempo das Luzes; mas depois da revolugdo
francesa hd um conceito que enriquece o conceito de individuo, que ¢ a dimensao de
cidadania, e ¢ isso que nos interessa fundamentalmente. (N6voa; Marcelino; Ramos
do O, 2012, p. 332).

O MEM ¢ reconhecido oficialmente pelo Ministério da Educa¢ao em Portugal como
um movimento de inovacdo pedagodgica e vdarias escolas publicas adotam ou integram
elementos das suas praticas. O sistema educativo em Portugal ¢ organizado em niveis:
Pré-escolar, Ensino Basico, Ensino Secundério e Ensino Superior. A Educagdo Pré-escolar
nao ¢ obrigatéria e ¢ destinada as criangas dos 3 aos 6 anos de idade. Neste nivel, a legislacao
estabelece um limite de 25 criangas por grupo.

Segundo a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) de Portugal (Portugal, 1986)*
publicado no Didrio de Republica, o Ensino Basico é obrigatério e gratuito, com duragdo
estimada de doze anos e € organizado em ciclos. O 1° ciclo do ensino basico abrange a faixa
etaria dos 7 aos 10 anos (do 1° ao 4° ano), o 2° ciclo corresponde a faixa etaria dos 11 aos 12
anos de idade (5° e 6° ano), enquanto o 3° ciclo corresponde a faixa etaria de 13 a 15 anos de
idade (7° ao 9° ano). O Ensino Bésico portugués corresponderia ao Ensino Fundamental
brasileiro, e a legislagdo portuguesa estabelece o limite de 25 alunos por turma*.

O Ensino Secundario, também obrigatorio, ¢ destinado a jovens dos 15 aos 18 anos
(equivalente ao Novo Ensino Médio brasileiro) e tem por objetivo preparar os estudantes para
o mercado de trabalho ou para o Ensino Superior. O Ensino Superior, por sua vez, inclui uma
ampla variedade de cursos de profissionalizagdo, mestrado e doutorado oferecidos por

universidades e politécnicos.

5.4.1 O movimento de professores e o seu modelo de auto-formacao

33 Tal como no Brasil ocorre com a LDBEN (1996), a Lei n.° 46/86, de 14 de outubro, continua a ser a referéncia
base atual, pois ¢ a lei estruturante que estabelece o quadro geral do sistema educativo em Portugal, apesar de
ndo estar na sua redacdo original de 1986, tendo sofrido alteragdes importantes ao longo das décadas.

3% Destaca-se que a legislagdo brasileira estabelece o limite de 40 alunos por sala de aula.
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O Movimento da Escola Moderna Portuguesa - MEM ¢ um modelo pedagdgico que
abrange todos os niveis de ensino - da creche ao Ensino Superior - e que se formou, de forma
autobnoma, a partir de um pequeno grupo de profissionais de educacao (Niza, 1998). No
modelo, destaca-se o trabalho continuado de analise e reflexdo de professores numa dinamica
reflexiva suscitada pelo desenvolvimento de suas praticas pedagdgicas. O MEM sustenta-se
na analise critica do trabalho pedagdgico realizado nas escolas e na construgdo de uma praxis
democratica de educagdo. “Como o nome indica, trata-se de uma associagdo de profissionais
de educagdo que entendem a profissdo de educar como instrumento de participagao civica e
de desenvolvimento cultural e social” (Niza, 1998, p. 2).

Inspirado na Escola Nova, o Movimento da Escola Moderna percebeu, desde o
principio, que nao ha educag¢do (nem pedagogia) sem raizes, que o futuro de qualquer
movimento associativo se conquista, antes de mais nada, na capacidade para criar alicerces no
tempo histdrico. E o MEM criou um passado. Pacientemente, desvendou as filiagdes e juntou
as teias de homens e mulheres que marcaram a pedagogia portuguesa, sobretudo na primeira
metade do século XX. A partir de Rui Gracio, de Maria Améalia Borges de Medeiros e Jodo
dos Santos foram descobrindo Anténio Sérgio, Alvaro Viana de Lemos, Adolfo Lima e Faria
de Vasconcelos; encontraram a Escola Nova e certas correntes da pedagogia liberal
republicana. “O Movimento da Escola Moderna inventou, assim, um passado. Do qual se fez,
legitimamente, herdeiro” (Novoa, 1998, p. 14). (Serralha, 2009, p. 15).

As raizes histéricas do MEM encontram-se com a pedagogia inovadora de Célestin
Freinet. Nos primeiros anos de trabalho do MEM, Freinet viria a ser sua matriz de trabalho
(Serralha, 2009). O envio de produgdes e cadernos dos alunos do pedagogo francés a Alvaro
Viana de Lemos propiciou a divulgagdo de suas ideias no contexto portugués, que anos mais
tarde, por intermédio da educadora de infincia Maria Isabel Pereira, ganharam forga. Dentre
as ideias divulgadas, destaca-se a da constru¢do de uma escola que respeita a crianga e escola
como oficina da vida.

Os principais fundadores do MEM sao Sérgio Niza e Rosalina Gomes de Almeida .
Em suma, estes educadores compreenderam a escola como um municipio, ou seja,
consideraram que os alunos, na pratica, aprendem como funciona a sociedade e assumem cada
vez mais responsabilidade dos seus atos sobre ela. Sérgio Niza compreende que na escola os
alunos se formam na acdo pela agdo, adquirindo competéncias e valores democraticos, por
meio da vida e do trabalho em comum (cooperacao). Cooperacao ¢ um conceito central no

Movimento da Escola Moderna e em seu modelo (Serralha, 2009).
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De acordo com Serralha (2009), com referéncia a Sérgio Niza, a escola deve oferecer
condi¢des para genuinos atos sociais que favorecem, no aluno, a atitude de cooperar pelo bem
de uma comunidade. A necessidade do encontro e a relagao pedagodgica fundada no respeito
também sao pressupostos no modelo.

Cooperacao, comunidade e aprendizagem sdo elementos fundamentais do MEM.
Havia, desde o inicio da constru¢do do MEM, uma urgéncia em juntar os professores para
fazer avancar a pedagogia. Os progressos na pedagogia e na pratica sd seriam possiveis com a
unido e a cooperacao entre os professores, que na troca de ideias e partilha de praticas, faziam

melhorar o cotidiano e a propria escola.

Em suma, foi o encontro daquelas trés praticas inovadoras a base essencial em que
se assentou 0 MEM. Primeiro, “a concep¢do de um municipio escolar, numa escola
de Evora, a partir da proposta de Educagdo Civica de Antonio Sérgio, 1963/64” da
autoria de Sérgio Niza. Segundo, “a pratica de integragdo educativa de criangas
deficientes visuais do Centro infantil Helen Keller apoiada nas técnicas Freinet” em
que participaram Isabel Pereira, Rosalinda Gomes de Almeida e Sérgio Niza.
Terceiro, “a organiza¢do, por Rui Gracio, dos Cursos de Aperfeigoamento
Profissional do Sindicato Nacional dos Professores do Ensino Particular, entre 1963
e 1966” (Niza, 194) nos quais participaram alguns dos membros fundadores do
MEM [...] (Serralha, 2009, p. 19).

A expressdo grupo de amigos ¢ usada para significar o modo como o MEM se
organizou e foi criado por pessoas que, uma vez insatisfeitas com a educacao e a pedagogia de
sua €poca, uniram-se em busca de mudangas. O MEM institucionaliza-se legalmente em 1976
como uma associacao (Serralha, 2009) e em 1996, assume-se como um movimento social de
desenvolvimento humano e de mudanca pedagdgica (Folque, 2014).

O MEM organiza-se em torno de nucleos, projetos e eventos, sem perder a
caracteristica inicial de ser “um grupo de amigos que se encontra para reflectir e partilhar
praticas, dividas e insegurancas vividas na profissdo” (Serralha, 2009, p. 21). A partilha entre
professores € 0 que permite ter acesso ao que acontece nas escolas e, a partir disso, influenciar
o sistema em vistas as mudancas. Os professores falam para resolver situagdes e para fazer
surgir uma voz comum,; trata-se de uma formag¢do auténtica, que exige didlogo, em que todos

se sintam incluidos.

[...] o estar em colectivo a negociar e desenvolver actividades conjuntas, do seu
proprio interesse, implica um didlogo vivo entre participantes, quer seja para
argumentar as escolhas de cada um na hora do planejamento, quer seja para
explicitar durante a avaliacdo porque se fez de uma forma e nio de outra, ou entdo,
para discutirem, entre eles, aquilo que estdo a fazer e, sobretudo, para comunicarem
aos companheiros os produtos dai resultantes (Serralha, 2009, p. 23).
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5.4.2 Modelo pedagégico com expressao em creche, pré-escolar e 1° Ciclo do Ensino

Basico

Conforme afirmado, o modelo pedagdgico do MEM baseia-se na cooperagdo ¢ na
comunicagdo bem como na constru¢do de uma ética profissional em que todos ensinam e
todos aprendem. “A essa obra colectiva, que se (re)cria e (re)constroi na reflexdo sobre a
accdo, chamam-lhe de modelo pedagdgico” (Serralha, 2009, p. 22).

O modelo do MEM como expressdo em creche e pré-escolas® pauta-se nos mesmos
pressupostos que as demais etapas do Ensino, salvo as especificidades. A organizagdo dos
espacos ¢ das atividades, por exemplo, fomenta a livre exploragdo e expressao das criangas,
sendo o professor e a professora os mediadores nesse processo. Nas creches e nos Jardins de
Infancia (pré-escolas) as areas fisicas ndo sdo tdo definidas e as salas sdo organizadas por
materiais auténticos, procurando fugir da pressdo da industria dos brinquedos didaticos, que
reduzem as experiéncias e infantilizam as criangas (Folque, 2014).

A rotina das creches e pré-escolas privilegiam o ludico, vislumbrando a interrogacao
pelas criancas acerca do que vivenciam nesses contextos. A criagdao de obras e materiais pelas
criangas e a posterior divulgacdo das mesmas possibilitam a tomada de consciéncia pelas
criancas sobre os processos vividos, permitindo-lhes apropriarem-se da cultura de modo

autoral.

A exposigdo dos produtos ou dos relatos dos processos nas paredes da sala convida a
conversas recorrentes sobre os mesmos, entre criangas ¢ entre criangas e adultos,
ressignificando as atividades, aumentando o sentido social do trabalho desenvolvido,
guardando a memoria do trabalho do grupo, convidando a novas produgdes,
alimentando, assim, a reconstrugdo cooperada da cultura (Folque, 2014, p. 968).

A organizacdo dos espagos na pré-escola, compreendidos como elemento central para
a aprendizagem das criangas, ¢ privilegiado na proposta do modelo do MEM. A educadora de
infancia € o adulto responsavel por iniciar a organizagcdo desses espacos, também chamados

de cenarios, que invocam e provocam a exploracdo dos materiais e recursos pelas criangas e

3 Recentemente, com a publicagdo das Orientagdes Pedagogicas para Creche (Marques et. al. 2024)

homologadas pelo Ministério da Educacdo (ME) e o Ministério do Trabalho, da Solidariedade e da Seguranga
Social (MTSS), e o desenvolvimento de demais politicas para a Educacdo e a Infincia, o MEM se desafiou e
vem atuando na qualificagdo do trabalho de educacdo e cuidado em creche como parte do esforco de diversas
associagdes profissionais ¢ pela comunidade cientifica que, nos tltimos 30 anos, tém produzido conhecimento
pedagogico sobre o trabalho com criangas até aos trés anos. Ver a recente publicag@o “Qualificar as Praticas em
Creche com o Modelo Pedagégico do Movimento da Escola Moderna”, disponivel em:
https://www.escolamoderna.pt/
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depois, ao longo do ano letivo, ir modificando-o de acordo com os interesses do grupo pelo
qual € responsavel.

As salas das pré-escolas sao organizadas em sete areas, a saber: faz-de contra, atelié€ de
artes plasticas, laboratorios de matematica e de ciéncias, biblioteca, escritorio e area
polivalente. A area de faz-de conta favorece a expressdo e a comunicagdo através do proprio
corpo pelas criangas, permitindo a recria¢ao de situagdes do cotidiano em diferentes cenarios.
Essa area ¢ favorecida com mobiliario versatil, aderegos, utensilios diversos, vestuario,
tecidos, pulseiras e plumas e tantos outros que favorecem o desenvolvimento de jogos
simbolicos (Cruz et al., 2015). A area do ateli€, por sua vez, favorece o processo criativo,
esperando que as criangas pintem, desenhem, fabriquem e desempenhem o papel de
executantes, criadoras e apreciadoras de projetos artisticos.

O laboratério de informatica e o laboratorios de ciéncias favorecem a observacao, a
constru¢do de nogdes e hipoteses, estimulando a curiosidade e o espanto e apoiando a
explicitagdo das formulagdes realizadas pelas criangas. Materiais como blocos logicos, dados,
réguas, lampadas e interruptores sao alguns dos objetos estruturados presentes nesses
contextos, assim como pedagos de materiais da natureza, rolhas, papeis de registro e molas
sdo alguns dos materiais ndo estruturados que favorecem a criagdo e a experimentacdo pelas
criangas.

Outra area também presente na pré-escola ¢ a biblioteca, alinhada como centro de
recursos ¢ escritorio. Além de livros, bem organizados e categorizados nas estantes, as
bibliotecas possuem enciclopédias, acervo de poesias e cangdes, jornais e revistas que podem
ser livremente utilizados pelas criancas para consulta e pesquisa. J4 a area polivalente ¢é
utilizada como espaco para o encontro do grande grupo, servindo as comunicacoes, balangos
diarios, planificagdes e reunides de conselho (Cruz et al., 2015).

Essas areas sdo utilizadas pelas criangas com a supervisdo, orientagdo e apoio das
educadoras que acompanham os interesses do grupo e organizam-no para que todos tenham
acesso as areas e materiais durante a semana. “O papel do educador ¢ acompanhar mas
também complexificar, lancando propostas com um maior grau de dificuldade em cada tarefa
[...]” (Cruz et al., 2015, p. 44).

A escrita ocupa um papel central nas praticas e realizagdes das criancas na pré-escola,
uma vez que organizam o dia a dia e as semanas registrando o que possuem disponivel em
termos de materiais, o que podem fazer com eles € o que podem aprender ou o que desejam

aprender. Assim, hd um movimento ciclico na educacdo das criancas na pré-escola que se
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organiza em torno do planejar, executar, registrar ¢ comunicar o que foi feito, sendo este
ultimo elemento de suma importancia no processo de educagdo cooperada proposto. Segundo
Cruz et al. (2015), “E neste momento de comunicagdo que a crianga faz a ligagio entre a agio
e a reflexdo. Esta relacdo ajuda a tomar consciéncia da sua aprendizagem
(meta-aprendizagem) e no controle da mesma (autorregulagdo)” (p. 49).

Tratando do 1° ciclo do Ensino Basico, Niza (1998) menciona um modelo de trabalho
pedagdgico que ndo se configura isoladamente, mas que se realiza em interagdo com os
demais niveis de ensino, de modo transversal. O 1° ciclo do Ensino Basico é onde 0o MEM
tem mais expressao em Portugal. A palavra modelo ¢ utilizada com base em Joyce e Weill
(1985) e ¢ compreendida como plano que possibilita organizar e gerir as praticas de

aprendizagem e de educacao.

No caso do modelo de educagdo da Escola Moderna Portuguesa a relagéo dos alunos
entre si e com o professor, assenta num contrato democratico de convivio e trabalho,
construido através da organizagdo, planeamento e avaliagdo cooperada da
aprendizagem de um programa cultural oficial, aprendizagem contextualizada nas
comunidades e nas escolas, em didlogo vivo com as culturas e os saberes dos
alunos” (Niza, 1998, p. 22).

A cultura pedagogica do MEM ¢ de acdo democratica, baseada na livre expressao e
comunicagdo entre os sujeitos, pautada tedrica e metodologicamente no socioconstrutivismo,
do qual pode-se citar a obra de Vigotsky (1977). O modelo pedagogico em questdo possui trés
dimensdes/ mecanismos fundamentais: 1) Os circuitos de comunicagdo; 2) As estruturas de

cooperagdo educativa e 3) a Participacdo democratica direta. Segundo Antonio Novoa (1998):

O que melhor caracteriza o Movimento da Escola Moderna ¢ a sua cultura
pedagogica. Baseada em valores democraticos, esta cultura assenta numa forte
responsabilizagdo profissional e num compromisso com a educagdo de todas as
criangas. E uma cultura partilhada, construida no esforgo de pensar as praticas e de
dar um sentido ético ao trabalho educativo (p. 15).

A comunicag¢do ¢ um dos mecanismos centrais da pedagogia do MEM. Comunicar ¢
compreendida como forma de estimular a constru¢do do conhecimento e, “Assim,
promovendo as aprendizagem em interac¢do comunicativa, faz-se avangar o desenvolvimento
psicologico e social dos educandos” (Niza, 1998, p. 3). Em outras palavras, os alunos e alunas
aprendem ensinando, ou seja, cooperando nas aprendizagens uns dos outros.

As estruturas de cooperagdo educacional expostas no modelo pedagogico do MEM
destacam o trabalho em grupos ou em pares contrariando a tradi¢do escolar individualista da

organizagdo do trabalho na escola, a interajuda e a cooperagdo. Trabalhos colaborativos e de
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tutoria, por exemplo, dao sentido ao trabalho pedagdgico realizado nas escolas portuguesas. O
principio democratico como caminho para a emancipacdo social compreende que todos
aprendam, em interacdo, em apoio mutuo, em colaboracdo diante do enfrentamento de
problemas cotidianos e em conflito.

O principio democratico do MEM confere sentido a participacdo democratica direta,
de alunos e professores, na organizagao e na gestdo do curriculo e da escola. A participagao
de alunos e professores na gestdo do curriculo compreende o planejamento e a avaliagao
como operagdes formativas. A condug¢do cooperada das aprendizagens, a circulacdo da
informagdo e das producdes que se ddo a partir das aprendizagens, a livre expressdo, o
monitoramento democratico das decisdes e poderes, o uso de debate e a negociagdo dos
objetivos e procedimentos sao procedimentos promotores de atitudes e valores democraticos
(Niza, 1998).

A estrutura na qual todos os niveis de ensino do modelo do MEM baseiam-se nos
seguintes principios:

e Trabalho de aprendizagem curricular por projetos cooperativos;

e Trabalho curricular em interlocugao coletiva;

e Circuitos de comunicacdo para difusdo e partilha dos produtos culturais;
e Trabalho autbnomo e acompanhamento individual;

e Conselho de cooperagdo educativa.

O “Trabalho de aprendizagem curricular por projetos cooperativos” baseia-se no
trabalho cooperativo em projetos tematicos de estudo, de produgdo artistica, de pesquisa
cientifica ou de intervencdo social, para o desenvolvimento de aprendizagens curriculares,
acompanhado rotativamente pelo professor. O “Trabalho curricular em interlocu¢ao coletiva”
pressupde o trabalho, em coletivo, onde com a colaboracdo ativa dos professores e
comparticipada por todos se constroem e se reconstroem conceitos € saberes ou se procede a
revisdo ou reescrita de textos que sirvam as diversas areas do curriculo.

Os “Circuitos de comunicacdo para difusdo e partilha dos produtos culturais” preveem
a comunicagdo ¢ difusdo do trabalho em projetos, apresentacao de produgdes, divulgacao de
publicagdes, exposicao de trabalhos, troca de correspondéncia e interacdo virtual. Estas a¢des
sdo submetidas a reflexdo sobre os efeitos da sua apropriacdo ou utilizacdo social. Ja o
“Trabalho auténomo e acompanhamento individual” contempla o estudo e o aprofundamento

dos conteudos disciplinares, o treino e producado intelectual dos alunos, guiados por um plano
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individual de trabalho peridédico. Também contempla o trabalho rotativo dos professores para
o ensino interativo dos alunos que precisam de acompanhamento individualizado.

O “Conselho de cooperagao educativa’diz respeito as reunides de Conselho para
planeamento, avaliagdo, anélise de ocorréncias significativas, reflexdo ética para clarificacdo e
construcdo de regras de vida para desenvolvimento sociomoral, que sdo, dentre outros, os
instrumentos de planeamento (planejamento) e avaliacdo. Esse principio destaca-se,
demonstrando-se como o centro de toda a proposta educativa.

A sintaxe do MEM pode ser assim representada:

Imagem 8: Sintaxe do MEM

Trabalho de > Trabalho
aprendizagem curricular curricular em
por projetos interlocucao
cooperativos;  / coletiva;
Organizacao e gestao
cooperativa em conselho
de cooperacdo educativa
Circuitos de Trabalho
comunicagéo para autbnomo e
difusdo e partilha dos acompanhamento
produtos culturais; individual;
Imagem elaborada pela autora.
Fonte: Modelo Pedagdgico do MEM. Disponivel em: https: .escolamoderna.pt/m

A organizagdo dos espagos e dos materiais pressupde a autonomia, a democracia € a
acdo dos estudantes na realidade de sala e de escola em que estdo inseridos. Assim, agao ¢
linguagens sdo dimensdes da participagdo (Serralha, 2009), por isso, tudo ¢ organizado,
planejado e executado no didlogo entre professores e entre estudantes. O compromisso,
protagonismo e planejamento dos alunos também ¢é percebido na pratica de registrar as
atividades que se deseja realizar, bem como as que se realizam num determinado periodo de
tempo pelos alunos de uma turma. Assim, o quadro de registro de tarefas, o mapa de presenga
dos alunos, o mapa de registro de textos produzidos, as fichas de registros de projetos de

estudos dao sentido aos desejos, necessidades e interesses de uma turma. “O que queremos
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saber”, “O que ja sabemos”, “O que vamos fazer”, “Como vamos apresentar a informagao”,
“Como?” e “Quando?” sdo sinalizadores das aprendizagens cooperadas propostas pelo MEM.
O plano (planejamento) pode ser realizado diariamente (o que ¢ comum na Educagdo
Pré-escolar), semanalmente (como ocorre no Ensino Basico), mas também pode ser elaborado
para um ano todo de trabalho. Compreende-se, dessa forma, que alunos e professores
negociam o planejamento das acdes diante do programa de ensino. Nao abre-se mao do
programa, ou seja, do curriculo, mas o mesmo, diante das necessidades e interesses de uma
turma, pode ser negociado.

Os espagos (ambientes) apoiam as aprendizagens, como o atelier de livre expressdo, a
area de apoio a educagdo musical, o nicleo de documentagdo e informagao (bibliotecas), o
laboratdrio de ciéncias e matematica e a oficina de escrita e educacao. Dessa forma, € possivel
dizer que o modelo do MEM se apoia em um curriculo pré-estabelecido, mas que ha
negociacdo e planejamento sustentado na negociagdo, interesse e historia dos grupos de
alunos e professores (Serralha, 2009).

A acdo educativa no 1° ciclo do Ensino Bésico se desenvolve em atividades semanais,
a partir de um contrato explicitado entre educadores e criangas nos primeiros dias do ano
escolar. Assim, ocorre a apresentacdo do curriculo sob a forma de listagem das competéncias
e dos conteudos a desenvolver nos dominios disciplinares do ano e essa apresentagdo decorre
para a clarificacdo de temas e interesses. Nesse periodo de apresentagdo, também ocorre a
distribuicao de matérias, atividades e projetos para o ano escolar. Porém, essa distribuicao se
faz de maneira flexivel, podendo se reestruturar diante das circunstancias. Da apresentagdo e
sinalizacdo de interesses do grupo de alunos, ocorre a elaboragdo de mapas de
desenvolvimento curricular (planejamento anual). “Os mapas de desenvolvimento curricular
anual sdo, ndo sO6 o suporte de leituras da evolugdo dos programas, mas sao
convergentemente, o quadro de referéncia para a construcdo de projectos de estudo e de
pesquisa para o trabalho de aprendizagem curricular” (Niza, 1998, p. 13).

O contrato pedagodgico realizado entre professores e criancas destaca a agéncia desses
sujeitos e a possibilidade de intervengdo nos acontecimentos sociais, com vias para atuar na
sociedade e construir cultura. Esse contrato permite repensar as imagens que se tem dos atores
escolares - professores e alunos/criancgas. A agéncia das criangas esta na possibilidade de agir,
de escolher, de trabalhar enquanto a agéncia dos professores estd na mediagao dos alunos e na
criacdo de condig¢des para que estes possam escolher e construir com liberdade. “Além disso,

apresenta ainda aquela outra grande vantagem, ¢ que a partir dos produtos partilhados o grupo
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vai tomando consciéncia tanto dos conteidos que ja dominam como dos que ainda ndo estdo
aprendidos” (Serralha, 2009, p. 27).

E interessante observar que na organizagdo do trabalho pedagdgico do modelo do
MEM o tempo que estrutura o curriculo ¢ flexivel diante das rotinas de trabalho. As rotinas de
trabalho abrangem atividades individuais e coletivas. O Conselho de Cooperagao (similar as
rodas de conversa e assembleias escolares) ocorre diariamente, no comego € ao final do dia’*®.
Hé4 tempos nucleares que se mostram mais flexiveis e dependentes de colaboragdes e
interesses do grupo, como o tempo para o Trabalho de Texto, para as Actividades de Extensao
Curricular, ou mesmo para as sessoes coletivas de Matematica, Expressdo Artisticas ou de
Educacao Fisico-Motora. A figura abaixo ilustra a organizacdo dos tempos em atividades

nucleares de uma turma do 1° ciclo:

Imagem 9. Organizagdo dos tempos em atividades segundo o MEM.
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Fig 1 - Agenda Semanal de Trabalho

Fonte: (Niza, 1998, p. 14

% O Conselho de Cooperagdo auxilia nos processos de planejamento, acompanhamento, regulagdo, analise,
orientagdo e gerenciamento das aprendizagens. Assim, oferece formas de planejar o que se deseja fazer e o
realizar o balango do que se fez num dia de trabalho escolar.

144



O trabalho com projetos também se apresenta como um tempo de atividade nuclear
que motiva os alunos a fazerem perguntas para as quais gostariam de obter respostas. Como
todo projeto, orientam-se a antecipar respostas (hipoteses), experimentar , verificar resultados
e formular sintese sobre os conhecimentos construidos a fim de comunicé-los. “O trabalho em
projectos ¢ apoiado, rotativamente, pelo professor desde o momento do plano até a
organiza¢do da comunicagdo a turma” (Niza, 1998, p. 16). Assim, outro tempo destacado pelo
MEM e que compdem as rotinas de trabalho ¢ o tempo para as comunicagdes, que visam
formalizar, sintetizar ou clarificar as informac¢des construidas.

O trabalho de estudo auténomo na sala de aula também ¢ nuclear nas rotinas de
trabalho. Nesse tempo de realizagdo de atividades para o treino de capacidades e
competéncias curriculares em que os alunos estudam em textos informativos ou manuais, 0
professor os apoia para que possam avancar em determinadas areas de aprendizagem,
principalmente naquelas em que ha dificuldades. “O que se pede ao professor ¢ uma discreta
disponibilidade no apoio continuado aos acordos estabelecidos, o estimulo no apuramento das
decisdes, o respeito empenhado e na hora de se planearem as acgdes a empreender” (Niza,
1998, p. 19).

A organiza¢do cooperada do trabalho pressupde trés momentos distintos, porém
dependentes: a planificacdo®’, a pilotagem® e a avaliagio/regulacdo. Esses momentos
possuem instrumentos especificos de acompanhamento, como o plano anual de Programas
(elaborado a partir do curriculo escolar), os mapas de registro de utilizagdo de ficheiros, os
mapas de producdo de textos e de leitura, os mapas coletivos de registros de projetos e o
diario da turma. Estamos compreendendo “mapas” como fichas e/ou relatérios descritivos que
permitem a reflexdo sobre o desenvolvimento de um aluno ou de uma turma, bem como do

trabalho de um professor ou professora. A figura abaixo ilustra essa forma de organizacao:

Imagem 10. Forma de organizacao do trabalho pedagégico segundo o MEM.

37 A planificagdo se refere ao planejamento das propostas e atividades. No contexto do Movimento da Escola
Moderna (MEM) de Portugal, a planificagdo ndo ¢ apenas um planejamento feito pelo professor de forma
isolada. Ela ¢ entendida como um processo coletivo, participativo e dindmico, construido com as criangas.
Trata-se da organizacgdo das atividades, projetos e rotinas da sala, feita em conjunto com as criangas

3% A pilotagem ¢ o acompanhamento continuo da planificagio, ou seja, do planejamento. E o processo pelo qual
professor e criangas acompanham, regulam e reorientam as atividades e projetos que foram previamente
planificados. Se a planificagdo responde “o que vamos fazer”, a pilotagem responde “como isso esta acontecendo
e 0 que precisa mudar”.
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| ORGANIZACAOQ COOPERADA DE TRAEALHO |

PLANIFICACAD

PILOTAGEM

AVALIACAOD/REGULACAD

Plano semanal
- planos e projectos
- responsabilidades/tarefas

Planos do dia
- Lista de actividades e
projectos

- Divisdo do trabalho
{quem e o qué)

Trabalho Individual e da
turma

Mapas

- Plano Anual (programas)
- Mapa de projectas

- Plano Didrio

- Inventarios

- Presencas

Diariamente

- Fizemos

- Ndo fizemos

- Precisamos de acabar

ISemanalmente
(feito através do Conselho)

|a) Balango do trabalho semanal

- Actividades individuoais

[ Toda & turma (mapas de registo) b) Leitura do didrio com anilise
- Em grupe - Tarefas Jdos incidentes criticos e balango
- Em pares - Regras de vida ldas sugesties para a prdoximal

- Diario de Turma lsemana

- Individualmente

Fig 3- Organizacdo Cooperada de Trabalho

Fonte: (1998, p. 20)

Em suma, o modelo pedagogico do MEM possui maior foco na aprendizagem e ndo
somente no ensino (técnicas de como ensinar), preocupando-se para que as decisdes sobre a
gestdo do curriculo sejam tomadas coletivamente e para que o conhecimento seja construido

pela consciéncia do percurso da propria construgdo (Niza, 1998).

5.4.3 O MEM na universidade e na formacao inicial e continuada de professores

Uma vez que abrange todos os niveis de ensino em Portugal, o modelo pedagdgico do
MEM se expressa também na formagdo inicial e continuada de professores, funcionando
como comunidade de pratica e de desenvolvimento profissional, através de encontros,
seminarios, oficinas e acompanhamento colaborativo entre educadores, seguindo os seus
principios fundamentais de cooperacgao, reflexdo critica, autoformacdo e pratica pedagogica
autocentrada.

Dentre os objetivos do modelo pedagdgico do MEM na formagdo de professores
destaca-se o desenvolvimento da autonomia profissional dos docentes, a promog¢ao de uma
postura investigativa e reflexiva diante da propria formagao e diante das praticas pedagogicas,
o estimulo a cooperagao e solidariedade profissional ¢ a melhoria continua das praticas

pedagogicas, em consonancia com os valores de democracia, inclusdo e participagao ativa dos
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alunos, baseadas no principio de autoformagdo, cooperacdo ou autoformacgdo participada
(Serralha, 2009).

A autoformacao cooperada diz respeito ao modo como os grupos de profissionais
constroem, colaborativamente, redes de trocas de experiéncias, de negociac¢do de significados
sobre o ato pedagdgico e de construciao do saber profissional. Esses grupos sdo formados de
forma livre, ocorrendo por interacdo solidaria (Serralha, 2009) e permitem a compreensao € o
enriquecimento de praticas, com vistas a construgdo de novas aprendizagens. Trata-se da
construcdo de uma cultura pedagdgica centrada na fala, na tomada de consciéncia acerca da
realidade e do olhar critico sobre o vivido pedagégico.

Considerando a profissdo docente como uma atividade complexa, parte-se do
pressuposto de que a formacao inicial de professores deva estar atrelada a pratica profissional,
ao que Niza (2009) e Folque et al. (2016) expressam como “isomorfismo pedagogico”.
Assim, tendo por base o contexto de Evora, em Portugal, sustenta-se uma formagao baseada
nos principios de aprender a aprender para a resolucdo de problemas, na criatividade e na
liberdade pedagogica, no pensamento critico fundado na reflexdo e no trabalho colaborativo
em equipe. Dessa forma, adota-se o conceito de professor investigador, segundo o qual
“Concebemos o professor num paradigma de profissional reflexivo que investiga sobre a sua
pratica, em permanéncia e para melhorar” (Folque at. al., 2016, p. 214)

Na formagdo inicial (universitaria), o modelo do MEM ¢ aplicado sobretudo em
estagios pedagdgicos e praticas supervisionadas, nas quais os estudantes de licenciatura ou
mestrado em ensino (educadores/professores) integram salas de aula organizadas segundo os
principios do MEM, sob orientacdo de professores cooperantes do movimento. Essa dimensao
experiencial da formagdo docente coloca em jogo a constru¢do de saberes com base nos
proprios professores e em suas atividades. Assim, o estagio pedagogico ¢ vivido como um
processo colaborativo, com observagdo, coensino, planejamento conjunto e analise reflexiva
das praticas (Folque at. al., 2016).

O isomorfismo pedagdgico diz respeito a experimentacgao, ja no processo de formagao
(na sala de aula universitaria e nos estagios pedagogicos), de métodos, procedimentos,
recursos técnicos € modos de organizacdo que possam ser desempenhados nas praticas

profissionais efetivas dos professores (Niza, 2009; Folque et. al., 2016). Assim,

Trata-se da deslocagdo de um paradigma centrado no ensino/transmissdo de
conhecimentos para um paradigma centrado no desenvolvimento de competéncias
gerais e especificas, pressupondo trabalho de estudo autébnomo e de trabalho de
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projeto desenvolvimento pelos alunos, apoiados pelo professor em tutoria (Folque
et. al, 2016, p. 193).

E ainda,

A medida que os individuos agem, interagem e participam em atividades conjuntas,
sdo introduzidos nos modos culturais de construg¢do do conhecimento, modificando a
consciéncia individual, o modo como agem assim como também modificam os
contextos em que participam (Folque et. al., 2016, p. 186).

O isomorfismo pedagdgico tenciona os modelos de formacdo por disciplina,
considerando-os um erro na formagio de professores monodocentes®”. O isomorfismo, como
correspondéncia biunivoca de elementos de dois grupos, se configura na capacidade de
aproximar a universidade e outros contextos de formacdo - como os institutos e os
politécnicos - e os contextos de atuagdo profissionais, fazendo cooperar estudantes,
professores universitarios e professores das redes de ensino a partir da necessidade de dialogo.

A formacao de professores pautada no modelo do MEM tem, como questionamento
central: qual ¢ o papel do educador na sociedade? Assumindo o lema de uma escola sem
exclusdes (Niza, 1992), o modelo busca integrar nas estratégias pedagodgicas as mesmas
praticas de valores e competéncias que se deseja com a educagdo, que neste caso, ¢ a
consolida¢dao de uma sociedade democratica.

A Universidade de Evora-UE, por exemplo, assume como objetivos da formagio
docente o desenvolvimento de dominios cientificos e praxioldgicos com capacidade para
intervir na ecologia da infancia, especialmente na educagdo das criancas até os 10 anos de
idade e a atitude investigativa que possam contribuir para a inovagdo do campo do
conhecimento e da pratica educativa nesta faixa etdria (Folque et. al, 2016). Ainda que a
legislagdo em Portugal se flexione para uma formagao disciplinar, a UE e o modelo do MEM
procuram garantir unidades curriculares de aprofundamento pedagdgico e cientifico que
reconhegam o conhecimento pedagdgico em sua interagdo com os contextos reais de vida, na
busca de solugdo para os problemas reais do mundo contemporaneo.

Assim, o modelo pedagdégico do MEM assume a profissionalidade docente como
construcdo permanente. No caso da formag¢ao continuada, realiza-se por meio de circulos de
estudos e grupos de trabalho cooperativo para a partilha de praticas, discussao de dificuldades
e sucessos da pratica pedagdgica, estudo de textos e planejamento de estratégias em conjunto.

Os Sabados Pedagogicos, os Grupos Cooperativos, o Encontro Nacional da Péscoa, os

39 O professor monodocente ou polivalente é responsavel por ministrar todas as disciplinas do curriculo de um
ciclo, ao contrario dos professores dos ciclos seguintes, que geralmente sdo especialistas em areas especificas
(Portugal, 1986).
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Encontros Nacionais de Especialidades, o Congresso Nacional, os Cursos de Iniciagdo ao
Modelo, as Tardes de Conselho de Coordenagdo Pedagbgica, sio momentos que visam, de
modo geral, a troca entre pares e a partilha de saberes profissionais, a interajuda, a realizacao
do balango do MEM, o acompanhamento de projetos, permitindo que professores mais
experientes acompanhem os iniciantes, fundamentando-se em uma dindmica formativa e
criando uma cultura pedagdgica de autoformacdo e de colaboracdo. Esses momentos siao
caracterizados como pausas reflexivas e como momentos de comunhio de novas praticas®.

Assim, um principio da forma¢do continuada no modelo pedagdgico do MEM ¢ o da
autoformacao cooperada, compreendendo que a formac¢do docente ndo ¢ apenas recebida, mas
produzida pelos proprios professores, com base em suas praticas da investigacao pedagdgica.
A pratica pedagogica ¢ fonte de investigacao.

Outro principio da formacao continuada de professores ¢ o do acompanhamento e
tutoria entre pares. Professores mais experientes do MEM (acompanhantes) apoiam colegas
mais recentes, seja em visitas de sala, encontros regulares ou supervisao colaborativa.

E interessante notar que os principios pedagogicos do MEM séo transversais, pois
atravessam os diferentes niveis de ensino, ao passo em que dependem da integragao desses
niveis de ensino, numa relacdo dialdgica entre eles. Também ¢ interessante destacar que esses
principios, dimensdes e fundamentos do modelo pedagdgico em pauta apoiam-se em
materiais e espacos, mas sao independentes destes. Dito de outra forma, o modelo pedagodgico
¢ essencial para apoiar a constru¢ao de uma cultura educacional, mas essa construcao se da,
essencialmente, na postura reflexiva construida e adotada pelos agentes educativos.

Em sintese, o principio fundamental do MEM ¢ a construgdo coletiva do
conhecimento por meio da comunicagao, cooperagdo e participacdo democratica direta, em
que professores e estudantes compartilham responsabilidades na organizagao, planejamento e
avaliacdo do curriculo. Dessa forma, rompe-se com a ldgica individualista e transmissiva da
escola tradicional, criando ambientes de aprendizagem mais significativos, contextualizados e

colaborativos.

Conclui-se, assim, que a constru¢do compartilhada dos saberes dos alunos ¢ a
aprendizagem da profissdo se faz da mesma forma. H4, aqui, uma analogia
estrutural. Quer dizer, em ambos os modelos actua a estrutura cooperativa da
aprendizagem. Provavelmente, a dimensdo isomoérfica do trabalho, quer ao nivel da

40 Para conhecer cada um desses momentos/eventos, ver “Caracteriza¢io do Movimento da Escola moderna”, de
Filomena Serralha, disponivel em:
https://centrorecursos.movimentoescolamoderna.pt/em/rev/serieS/rev_em_35/2009_em35_fserralha_caratmem_

pS.pdf
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educagdo cooperada, quer ao nivel da autoformagdo cooperada, ao reforgarem-se
mutuamente promoverdo melhor desenvolvimento quer na educagdo quer na
formacado. [...] (Serralha, 2009).

A formacdo docente, inspirada no “isomorfismo pedagodgico”, busca alinhar teoria e
pratica, aproximando universidade e escolas de forma cooperativa. Assim, o MEM
consolida-se ndo apenas como uma metodologia educativa, mas como um projeto social que
valoriza a educacdo como instrumento de democracia, inclusdo e transformac¢do cultural,

apoiando-se em uma ideia de educagdo para todas as idades.

5.5 Da identidade da professora de Educacdo Infantil a identidade de professora de

criancas

O que ¢ ser professora de criangas sob uma perspectiva alargada de educacao das
infancias? O que € ser professora de criancas, considerando as pluralidades das infancias,
considerando os diferentes lugares que elas habitam, as suas culturas, os contextos em que se
inserem, sendo eles, inclusive, os contextos de educacdo coletiva, como a escola? Para
responder a esta questdo, tragam-se algumas consideracdes sobre a identidade de professora
da Educacdo Infantil, flexionando essa identidade para compreendé-la também no plural,
portanto, identidades de professoras de criangas.

Hé uma série de saberes a serem construidos pelas professoras da Educagdo Infantil
que sao proprios da atividade docente nesse espago, assim como outros que envolvem afeto,
didlogo, compromisso, responsabilidade, criticidade e reflexividade, saberes que, no interior
desta tese, compreende-se como necessarios a educacao de todas as criangas. Esses saberes
todos circunscrevem-se na pratica diaria com os/as bebés e as criangas.

A atividade docente ¢ uma atividade maleavel e flexivel diante dos objetivos, papéis,
comportamentos e afetos e ndo se reduz a uma racionalidade unica. Refletindo esta afirmacao
ao contexto da Educagdo Infantil, os saberes docentes se apresentam ainda mais complexos,
flexiveis e maledveis, por se tratar de um espago educativo complexo, que faz relacionar
diferentes atores, como professoras, criancas, familiares e gestores e que compreende a

educacdo de forma integral.

Por conseguinte, os saberes do professor ndo sdo mensuraveis entre si. Agir
conforme as normas, agir conforme os fatos, agir conforme os afetos, agir conforme
os papéis, saber argumentar, etc., sdo tipos de acdo que exigem dos professores
competéncias que nao sdo idénticas e mensuraveis (Tardif, 2014, p. 179-180).
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A defesa de Tardif (2014) sobre a aprendizagem da docéncia nos permite pensar a
aprendizagem da docéncia na Educagdo Infantil como algo amplo, complexo, que envolve
multiplas determinagdes e tomadas de decisdo, além de acdo e reflexdo na pratica, no
cotidiano. Tal como o autor, considera-se a pratica como o alicerce para a construgdo do saber
ser professora da Educacdo Infantil, baseada numa certa epistemologia revelada nas tarefas,
nas propostas € nos discursos e saberes integrados. “Chamamos de epistemologia da pratica
profissional o estudo do conjunto de saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu
espago de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas” (Tardif, 2014, p. 255).
Ainda,

A finalidade de uma epistemologia da pratica profissional € revelar esses saberes,
compreender como sdo integrados concretamente nas tarefas dos profissionais e
como estes os incorporam, produzem, utilizam, aplicam e transformam em fungao
dos limites e dos recursos inerentes as suas atividades de trabalho. Ela também visa
compreender a natureza desses saberes, assim como o papel que desempenham tanto
no processo de trabalho docente quanto em relagdo a identidade profissional dos
professores (Tardif, 2014, p. 256).

Oliveira-Formosinho (2002; 2008) destaca um quadro de especificidades do trabalho
e do desenvolvimento profissional de educadoras da infancia, contemplando:

1) A globalidade do trabalho realizado, ou seja, a forma holistica pela qual a crianga
aprende e se desenvolve. A crianga ¢ um sujeito ndo “sectorizavel”, ¢ um todo integrado no
qual se desenvolvem aspectos afetivos, sociais e cognitivos. O eixo do desenvolvimento das
criancas pequenas € o “eu e as relagdes”, ou seja, as interagdes, segundo as DCNEI (Brasil,
2010). Esse ambito alargado dos sujeitos faz com que os educadores sofram de uma
indefini¢do de fronteiras. O que ¢ responsabilidade da escola e dos professores? O que ¢
responsabilidade da familia?

2) A vulnerabilidade - que pode ser em relagdo as rotinas de cuidados (alimentacao,
higiene e satide). A compreensdo de que as criangas sdo seres frageis e imaturos permite que
aos adultos controlem o seu ambiente fisico como justificativa de protegé-las. Assim, o
educador da crianga pequena necessita de um saber fazer que reconheca essa vulnerabilidade,
mas que ao mesmo tempo reconhega as competéncias que se manifestam nas criangas desde a
mais tenra idade, por exemplo, a competéncia de se comunicar mesmo sem a fala. A acao do
educador da infancia, considerando a vulnerabilidade das criangas, permanece no limite entre

proteger e dar protagonismo a agao infantil.
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3) A dependéncia da familia. Segundo a autora, “A profissionalidade docente das
educadoras ¢ baseada numa rede de interac¢des alargadas” (Oliveira-Formosinho, 2008, p.
138). Assim, as educadoras interagem com as criangas, com as suas familias, com assistentes
e profissionais na sala de aula, com psicélogos e outros profissionais, como assistentes
sociais, sendo esta uma caracteristica também marcante da profissionalidade das professoras
de criancas pequenas.

A interacdo esta no amago da profissionalidade das educadoras de infancia e se
evidenciam desde os ambientes micro como as salas de aula, até situagcdes mais complexas,
como com outros profissionais e familias, com vistas a integrar os servigos da educagdo de
infancia. Assim, integram-se saberes e fungdes.

A interagdo ¢ uma caracteristica que diferencia a acdo das educadoras da infancia de
outros educadores. O interagir das educadoras de infancia ndo ¢ uma opc¢ao individual de cada
profissional, mas uma exigéncia do trabalho que se realiza com esses sujeitos bebés e
criangas, dada a sua fragilidade e dependéncia em relagdo aos adultos que estdo ao seu redor.

O exercicio da profissionalidade docente das educadoras da infancia envolve
integragdo e nao separacdo, interacdo e ndo solipsismo ou “privacidade pedagodgica”
(Oliveira-Formosinho, 2002, p. 139). O desenvolvimento profissional do professor da infancia
se caracteriza como mudanca ecoldgica, em que professores e professoras percebem que
podem aprender mais se trabalharem coletivamente e que experimentar faz parte da pratica
pedagdgica. “A perspectiva ecologica acentua que o desenvolvimento do ser humano tem a
ver, direta e, indiretamente, com os seus contextos vivenciais” (Oliveira-Formosinho;
Formosinho, 2002, p. 18).

Para Oliveira-Formosinho (2002), a profissionalidade docente das educadoras da
infancia envolve a integragao de conhecimentos, competéncias e sentimentos que assumem
uma dimensdo moral da profissdo docente.

Teresa Sarmento (2009) em “As identidades profissionais em educagdo de infancia”,
define que o grupo de educadoras de infancia constitui-se como um grupo profissional que
emergiu das novas condigdes sociais, econdmicas e culturais do século XX e que se orienta
para o trabalho com criangas pequenas. Ao tratar da identidade dessas profissionais, a autora
faz uso do plural para enfatizar a ndo homogeneidade na composi¢do desse grupo, destacando
a multiplicidade de fungdes, de perspectivas, de valores e atitudes referentes ao trabalho

desenvolvido por seus membros.
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Ao tratar o que ¢ comum as educadoras da infancia, Sarmento (2009) reflete sobre a
relacdo intrinseca com criangas. As identidades dessas profissionais constroem-se na relagao
direta com as criangas, nos contextos de atuacdo, em didlogo com as condi¢des do trabalho e
com as condi¢des de vida de cada sujeito. A autora refere-se as identidades a partir de duas
correntes teoricas, uma denominada essencialista e a outra nominalista ou existencialista. Para
a primeira, a identidade baseia-se numa verdade mais auténtica e profunda, em que se
verificam crengas em realidades imutaveis e originais. Em outras palavras, para uma vertente
mais essencialista, a identidade se mantém a mesma em relacdo as mudancas.

Para a vertente nominalista ou existencialista, a identidade ¢ mutavel, tratada como
diferenga, assume as mudangas que surgem ao longo da vida a depender do tempo e do espago
em que o sujeito se inscreve. Tal como em Sarmento (2009), “O nosso posicionamento vai na
linha desta perspectiva existencialista, que se recusa a considerar que existam elementos
essenciais imutaveis, valorizamos o individuo em si mesmo e o poder que este possui em
reconstruir significados e agdes ao longo da sua trajetoria identitaria” (p. 50).

As identidades de educadoras de infancia se constroem nas condigdes de exercicio
profissional e em razao das fungdes esperadas para elas, dentre as quais, destacam-se
(Sarmento, 2009):

1) O estabelecimento e a manuten¢ao de um contexto saudavel para as criangas;

2) A existéncia de competéncias fisicas e emocionais;

3) O equilibrio e o desenvolvimento emocional e social;

4) O estabelecimento de relagdes positivas com as familias;

5) A capacidade de selecionar programas que respondam as expectativas das
criancas e de outros agentes educativos;

6) A manutencao de contatos profissionais.

As educadoras de infincia possuem um papel alargado no qual se destacam a
centralidade da acdo com a crianga, a dimensdo humana e ¢tica, a pertinéncia do
conhecimento, da formagdo e da cultura para o desempenho profissional adequado (Sarmento,
2009). Pode-se dizer que se trata de um papel alargado, que envolve educar em duas
dimensdes - pedagdgica e de cuidados. Com base em Peter Moss (2001), Sarmento (2009)
refere-se & uma ética do cuidado, uma pratica que se da situada e contextualizada, aberta ao
imprevisto, a complexidade e a multiplicidade de possibilidades.

A formagdo e respectivamente a identidade das educadoras de infancia se dirige de

modo especifico as criancas pequenas de até 6 anos de idade. Porém, aponta-se para o
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alargamento das idades, o que engloba a educacdo e os cuidados com as criangas das criancas
dos 0 os 12 anos (Vasconcelos, 2009). O estudo de Vasconcelos (2009) ¢ citado por Sarmento
(2009) para justificar, com base na ideia de alargamento das idades, a importancia de a
educacdo das infAncias compreender modelos curriculares baseados na globalizacio, cada vez
mais distantes da compartimentacdo do saber. O estudo de Vasconcelos (2009) avanga na
defesa de “espacos de criangas”, o que, nesta tese, sustenta a ideia de que o centro das
propostas educativas devem ser os sujeitos - criancas € professoras - ndo os curriculos
prescritivos e suas praticas. Assim, defende-se que o CAU-UFSCar ¢ um exemplo de
contexto que se constitui sob esta premissa: a de ter as criangas no centro de suas propostas e
de formar professores para o trabalho com criangas.

A Educagao Infantil luta, entre politicas e praticas diarias, para que se reconheca essa
identidade especifica sobre o que ¢ ser professora de criancas. Em consonancia com tais
argumentos € como objetivo central desta tese, deseja-se defender o argumento de que ser
professora de criangas agrega as criangas maiores, fazendo uso dessas especificidades da
Educacdo Infantil para defender uma Educagdo das Infancias dos 0 aos 10 anos. Nao se
pretende enfraquecer a identidade docente em constru¢ao na Educagdo Infantil, mas, unindo
esfor¢os, defender uma identidade docente que inicia sua constru¢do na Educagdo Infantil e
permanece em diferentes contextos.

Defende-se, do ponto de vista da pesquisa que ora se apresenta, que se faz necessario
formagdo inicial e continuada sélida e condicdes de trabalho adequadas para o trabalho
pedagodgico na Educagdo Infantil, mas também em outros contextos, como o contexto do
trabalho no Ensino Fundamental. Escutar, respeitar, dialogar, planejar de forma criativa e
poder contar com recursos materiais € humanos sdo premissas do trabalho na Educacao
Infantil, mas também s3o fundamentais no trabalho no Ensino Fundamental, refor¢ando o
argumento de que as criangas sdo criangas, independente do lugar que habitam, por isso
precisam ter seus direitos garantidos; dentre eles, destacam-se os direitos fundamentais, que
sdo conviver: brincar, participar, explorar, expressar ¢ conhecer-se (Brasil, 2017).

Para tanto, afirma-se a necessidade de também assegurar os direitos fundamentais das
professoras, referentes a carga horaria adequada de trabalho, de planejamento, de estudo e de
formac¢do, de materiais diversos e que alimentem os seus planejamentos, o reconhecimento
profissional, por meio de planos de carreira condizentes aos seus investimento em formacao e
formagdo continuada, como também ao reconhecimento diario, que supere a tradigdo do “tia”

e se enxergue no ser professora de criancas o status profissional que lhe ¢ pertinente.
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Nao se trata de olhar para a docéncia com criangas sob a Otica da caridade ou da
assisténcia por ela mesma, mas compreender que, tratando-se de um contexto com inumeras
especificidades e que nao se faz sem colaboracdo, ouvir o outro e respeitd-lo sdo premissas
indispensaveis. Paulo Freire faz uso do conceito amorosidade para significar a construcao de
um sentimento coletivo e de base para uma educag¢do que ndo se faz transmissiva, passiva e
colonizadora, mas praticada, experimentada, realizada por diferentes sujeitos e que evidencia
atitudes de ser, de estar e de pertencer articulados a outros processos de protagonismo. Esse
conceito, refletido a uma educacdo de qualidade, inclui relagdes de respeito, empatia,
solidariedade, compromisso, o que ¢ diferente da ideia de “educar por amor”, comumente
divulgada. Assim, “A educa¢do ¢ um ato de amor e, por isso, um ato de coragem. Nao pode
temer o debate. A andlise da realidade ndo pode fugir a discussao criadora, sob pena de ser
uma farsa; como aprender a discutir ¢ a debater com uma educagdo que impde?” (Freire,
2022a, p. 127).

Reflexdes sobre o conceito amorosidade, democracia, bom senso, mansiddo e coragem
sdo realizadas nas obras de Paulo Freire “Educa¢do como pratica da liberdade” (Freire,
2022a) e em “Professora sim, tia ndo: cartas a quem ousa ensinar” (Freire, 2022b) para
trazer consciéncia sobre o processo de ensino como ato politico, ético e democratico. Essas
reflexdes incitam pensar na mudanga de concepgdes e posi¢des no cenario da Educacdo das
Infancias e da formagdao de professores de criancas, com vistas ao desenvolvimento da
criticidade e reflexividade da/na docéncia.

A pergunta realizada nesta se¢do “O que € ser professor/a de criangas?” continua a ser
respondida na proxima se¢do, na qual apresentam-se os resultados da pesquisa, com
caracterizacdo do contexto investigado, do grupo de professoras participantes da etapa
empirica, apresentacao detalhada dos documentos analisados, analise das entrevistas e outros

pormenores.
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6. ANALISE E APRESENTACAO DOS RESULTADOS

6.1 Caracterizacdo do CAU - UFSCar

Hino da UAC

Chego na UAC
e brinco de montao
Areia na minha meia

Fruta no sagudo

Na UAC eu brinco assim
Na UAC aprendo assim

Eu pulo! eu giro! eu dango!

Eu cuido da horta
e corro pro parcdo
escorregador

Bum! Bolha de Sabdo

Na UAC eu brinco assim
Na UAC aprendo assim
Eu pulo! eu giro! eu dango!

vuACH

Pensar é um ato, sentir é um fato
Clarice Lispector

Imagem 11. Bolhas de Sabdo. 2025.
Memoria do dia a dia no CAU - UFSCar

Fonte: Acervo da pesquisadora

410 hino da UAC-UFSCar foi criado em construgdo colaborativa que envolveu a participagdo de estagiarias(os)
da graduac@o em Musica da UFSCar, das criangas, das professoras, auxiliares de creche e estagiarias(os) da UAC
no ano de 2017 (Fragelli et al., 2021). Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=IhUyZ5-1004
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Este historico e caracterizacdo que aqui se esboca ¢ realizado com base na leitura do
Regimento Interno da UAC* e na leitura e reflexdo sobre o livro “Infdncia(s) e formagdo
profissional: trajetorias e memorias da Unidade de Atendimento a Crian¢ca (UAC) da
UFSCar”, organizado por Andrea Braga Moruzzi®, ex-diretora da CAU-UFSCar, o qual é
composto por seis capitulos escritos por professoras e pesquisadoras do CAU - UFSCar. Além
disso, a vivéncia da pesquisadora neste espago-contexto de ensino, pesquisa ¢ extensao
também lhe proporcionou caracteriza-lo.

O CAU - UFSCar esta localizada na area Sul da Universidade Federal de Sao Carlos,
no municipio de Sdo Carlos, no interior do estado de Sdo Paulo. O CAU-UFSCar tem como
finalidade a educa¢do de criangcas do municipio de Sao Carlos/SP na faixa etaria de 3 (trés)
meses a 5 (cinco) anos e 11 (onze) meses, propondo-se a exercer como atividade principal o
Ensino, articulado as atividades de Pesquisa e Extensdo vinculadas a area de Educacgao
Infantil, devendo:

I - atender aos dependentes de discentes bolsistas do Programa de Assisténcia
Estudantil da UFSCar regularmente matriculados, que estejam na faixa etaria compreendida
entre 3 (trés) meses € 5 (cinco) anos e 11 (onze) meses, respeitado o término da licenga
gestante, ou exercicio domiciliar;

IT - atender criancas do municipio de Sdo Carlos que estejam na faixa etéria
compreendida entre 3 (tré€s) meses a 5 (cinco) anos e 11 (onze) meses, respeitado o término da
licenga gestante, ou exercicio domiciliar;

III - proporcionar condigdes para o cuidado e educacdo das criangas que estejam nesta
faixa etdria em complementagdo a agdo da familia

Para atender ao predisposto em suas finalidades, o CAU-UFSCar deve:

I - proporcionar as criangas, prioritariamente, praticas educativas que integrem as
fungdes de educar, cuidar e brincar, de acordo com o Projeto Politico Pedagédgico (PPP) da
Unidade;

IT - atender a padrdes minimos de qualidade, conforme disposto em documentos
normativos pertinentes as institui¢des federais de Educacao Infantil da legislagdo brasileira;

III - oferecer condi¢cdes que permitam as maes amamentarem bebés e criangas e
compartilhar com as familias alimentacdo, saude e desenvolvimento integral da crianca em

relacdo a educagao;

42 0 Regimento Interno do CAU-UFSCar, bem como seu Projeto Politico Pedagdgico estdo disponiveis no site
da instituigdo https://www.cau.ufscar.br/pt-br
# A professora Andrea ¢ docente do departamento de Teorias e Préaticas Pedagogicas da UFSCar.
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IV - favorecer a equipe a formagdo continuada e permanente, visando melhor
desenvolvimento das atividades da Unidade de acordo com as normas e portarias vigentes na
UFSCar;

V - estimular e oportunizar atividades de Pesquisa e de Extensdo vinculadas a area da
Educacao Infantil,

VI - promover eventos cientificos, educativos e culturais vinculados a area de
Educacao Infantil, de acordo com o PPP.

O CAU-UFSCar tem em sua organizacao profissional docentes da carreira do EBTT e
Técnicos Administrativos - TAs que desenvolvem atividades na drea educacional e integram a
seguinte composi¢do da equipe:

I - Diregdo*;

I1 - Coordenagdo Administrativa®’;

III - Coordenagdo Pedagogica®;

IV - Servidores docentes EBTT;

V - Servidores técnico-administrativos:

a) Assistente administrativo;
b) Auxiliares de creche;
c¢) Enfermeiro;
d) Auxiliar de servigos.
VI - Estagiarios’;

VII - Conselho da UAC

As criangas sdo divididas em grupos levando em consideracao as DCNEI de 2010
(Brasil, 2010), que designa a data de 31 de mar¢o como data de corte para composi¢ao dos
grupos da Educacdo Infantil. As criancas que completam a idade designada até dia 31 de
marg¢o do ano vigente s3o matriculadas nos grupos etarios correspondentes, da seguinte forma:

I - Bergario: criangas que completarem 3 (trés) meses at€¢ o dia 31 de margo do ano

vigente;

4 A UAC ¢ dirigida por 1 (um) diretor, docente ou servidor técnico administrativo do quadro permanente da
UFSCar, com licenciatura em Pedagogia, eleito pela Comunidade da UAC. O diretor designado tera um mandato
de 2 (dois) anos, podendo ser reconduzido.

45 Para auxiliar os trabalhos da dire¢do, A UAC conta com 1 (um) coordenador administrativo, também eleito,
que substitui o diretor em sua auséncia ou em seus impedimentos.

46 A Coordenacio Pedagégica é ocupada por 1(um) pedagogo concursado para a Unidade.

47 Estagidrios e estagidrias sdo provenientes das diversas licenciaturas da UFSCar, bem como de outras
instituigdes de ensino superior. Estagiarios e estagiarias dos cursos de Pedagogia ¢ Educagdo Especial sdo
comumente contratados como estagiarios remunerados.
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IT - Grupo 1: criangas que completam 1 (um) ano até 31 de margo do ano vigente;

IIT - Grupo 2: criangas que completam 2 (dois) anos até 31 de margo do ano vigente;

IV - Grupo 3: criangas que completam 3 (trés) anos até 31 de margo do ano vigente;

V - Grupo 4: criangas que completam 4 (quatro) anos até 31 de margo do ano vigente;

VI - Grupo 5: criangas que completam 5 (cinco) anos até 31 de marco do ano vigente;

Para distribuicdo das criangas nos grupos etdrios ¢ considerada a relagdo adulto
crianca e espaco fisico constante nas DCNEI e o Parecer 20/2009 CNE/CEB Revisao das
DCNE]I, da seguinte forma:

I - Bergario e Grupo 1: de 6 (seis) a 8 (oito) criangas por professora;

IT - Grupos 2 e 3: 15 (quinze) criangas por professora;

IIT - Grupos 4 ¢ 5: até 20 (vinte) criancas por professora.

O horério de funcionamento do CAU-UFSCar ¢ das 8h e as 12h (periodo matutino) e
das 14h as 18h (periodo vespertino). O calendario letivo do CAU - UFSCar ¢ estabelecido a
cada ano, respeitando-se a LDBN/9394-96 (Brasil, 1996), de acordo com a carga horaria
minima anual de 800 (oitocentas) horas distribuidas por no minimo 200 (duzentos) dias de
trabalho educacional e considerando o calendario e os recessos da UFSCar, as férias da equipe
da Unidade, as semanas de planejamento e demais atividades pedagogicas, culturais e
cientificas, mediante andlise do Conselho do CAU-UFSCar e aprovacdo da ProACE
(Conselho de Assuntos Comunitérios e Estudantis - COACE)* no fim do ano anterior.

A estrutura fisica do CAU-UFSCar conta com: 7 (sete) salas de atividades; 3 (trés)
salas para o sono; 1 (uma) sala para uso combinado com a equipe; 1 (uma) sala de lactario; 1
(uma) sala de brinquedos; 1 (uma) sala de enfermagem; 1 (uma) sala para reunides
pedagdgicas; 1 (uma) sala para armazenamento de materiais de consumo das docentes; 1
(uma) sala para coordenagdo pedagogica; 1 (uma) sala para direcao/coordenagao
administrativa; 1 (uma) secretaria; 1 (uma) copa; 1 (uma) lavanderia; 1 (uma) cozinha; 1
(uma) quadra; 2 (dois) parques - um grande e outro menor; 1 (uma) area descoberta e
gramada.

Historicamente, as Unidades de Educacdo Infantil universitarias atenderam
exclusivamente filhos e filhas de estudantes e servidores das universidades. O primeiro perfil
de atendimento das chamadas “creches universitarias” manteve-se por anos em torno do

atendimento desse publico interno, caracterizando-se como do tipo assistencial (Raupp, 2004).

% Como Colégio de Aplicagdo, deliberagdes como essa sdo realizadas pelo Conselho do Centro de Educagdo e
Ciéncias Humanas - CoC-CECH.
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O surgimento das creches universitarias, como reivindicagdo de maes servidoras e
estudantes, ¢ marcado da década de 1970, apoiado pelos Movimento Sociais e Sindicais. “As
creches comecaram a ser reivindicadas como um direito dessas mulheres de deixar os filhos
enquanto trabalhavam, tendo em vista que nao era possivel cumprir as horas de trabalho e
conciliar as atividades domésticas (Teles et. al., 1989)” (Moruzzi; Silva, 2021, p. 20).

Os primeiros cursos de pds-graduagdo em educacao no Brasil - fundados na década de
1960 - também uniram forcas as mulheres feministas, que acumulavam subsidios politicos e
fundamentos teodricos a respeito da necessidade de creches para as maes trabalhadoras. “A
primeira creche universitaria foi inaugurada em 1972, na Universidade Federal do Rio Grande
do Sul, e ao final da década de 1970, ja havia outras quatro em funcionamento” (Moruzzi;
Silva, 2021, p. 21).

No ambito das creches universitdrias, tais discussoes ja eram colocadas em pauta, no
sentido de problematizar a identidade das chamadas “creches universitarias”. Em um dos
foruns relacionados a Educagao Infantil oferecida em creches universitarias (1987) discutia-se
o atendimento exclusivo e prioritario dos filhos de servidores e alunos e a possibilidade de
abrir vagas para a comunidade externa.

O contexto de movimentagdo politica na década de 1970 impulsionou o interesse de
obter uma creche na Universidade Federal de Sao Carlos. A primeira solicitagao foi realizada
em 1978, no sentido de organizarem-se estudos para a elaboracdo de um projeto para a

construgdo de uma creche na universidade.

O projeto da creche apresentou como objetivo além de atender as criangas filhas e
filhos dos servidores, prestar servicos & comunidade do municipio de Sao Carlos, no
sentido de contribuir com a formagdo de profissionais que iriam atuar em outras
creches e pré-escolas, além de estar aberta para a realizagdo de estagios de
graduacdo, e as experiéncias vividas no ambiente da creche universitaria servir como
base de assessoria as demais institui¢des de Educagdo Infantil existentes em Sdo
Carlos (Moruzzi; Silva, 2021, p. 30).

O primeiro projeto produzido visava atender, no campus universitirio, somente
criancas em periodo de amamentagdao at¢é um ano de idade e criancas até seis anos que
estivessem em situagdes inesperadas e/ou emergenciais. Essa primeira proposta foi negada.
Questdes de financiamento e infraestrutura impactavam no aceite ou negativa do projeto. As
discussdes sobre o projeto para construgdo da creche na UFSCar perduraram e em 1982, uma

primeira verba foi autorizada para a construcao de um dos trés modulos do projeto. Enquanto
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aguardava autorizagdo, buscou-se por modelos de outras creches ja existentes no municipio de
Sao Carlos, tanto publicas quanto particulares.

Em 1987 a creche ainda ndo havia sido inaugurada, mas a pressdo das maes da
UFSCar aumentava. Uma comissdo de creche ja existia e esta pediu autorizagdo para que a
creche comecgasse a funcionar em um local provisorio. Foi cedido o prédio de um novo
restaurante universitirio que ainda ndo estava em uso pela Coordenadoria de Orgdos
Suplementares da Universidade. Diversas negociagdes ocorreram nos anos seguintes, como a
proposta realizada pelo Departamento de Fisioterapia e Terapia Ocupacional em 1989 - que
oferecia um valor para aplicar na obra em contrapartida de que fosse cedida uma parte da
estrutura fisica da creche para esse departamento - ¢ o processo de corte de eucaliptos, no
mesmo ano, que pretendeu arrecadar verba com a sua venda.

Em 1990 uma movimentacdo na Universidade deu origem ao documento “Creche
Necessidades Para seu Funcionamento” e nele estava contido o levantamento de uma
possivel clientela de 344 criancas a serem atendidas. Essa demanda exigiu a redefini¢ao dos
espagos € uma vez que o projeto inicial tinha como proposta a construgao de trés mddulos
para atender de forma ampla, redimensiona-se o atendimento as criancas com idade entre 3
meses € 5 anos.

Em 1991 iniciou-se um processo para elaborar o Projeto Pedagdgico da creche e no
mesmo ano, foram recebidos servidores redistribuidos do territério de Rondonia para atuar
com as criancas ¢ a indicagdo de uma chefia para a Unidade, sendo ela a Profa. Eliane Veras
Valadares do Departamento de Enfermagem. Os departamentos de Educacdo, Fisioterapia,
Terapia Ocupacional, Metodologia de Ensino e Psicologia foram acionados para verificar a
possibilidade de indicacdo de docentes para compor um grupo de assessoria a chefia da
creche.

Na expectativa de finalizar a constru¢cdo da creche, em 1991 também foi indicada a
necessidade de definicdo de normas e critérios internos para o atendimento e funcionamento
da institui¢do. O documento “Proposta de Regulamento da Creche” foi criado, indicando o
oferecimento dos seguintes servicos: higiene, saude, alimentagdo, estimulagdo em espago
adequado e sob orientagdo de pessoal capacitado. O documento colocava como finalidade o
atendimento de filhos e filhas de servidores entre trés meses e seis anos e a reserva de 6% das
vagas para alunas da UFSCar.

O atendimento no CAU-UFSCar foi iniciado em 26 de outubro de 1992, mesmo sem

conseguir atender toda a demanda da comunidade universitdria, inicialmente recebendo
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criangas entre dois e cinco anos de idade. As criangas eram divididas em cinco salas,
obedecendo a data de nascimento. A equipe era formada por quatro professoras de 1° grau
transferidas de Ronddnia, uma auxiliar de enfermagem, quatro auxiliares de creche, uma
cozinheira, uma auxiliar de cozinha, uma auxiliar administrativa € uma coordenadora. Nesse
inicio, os pais ndo entravam na creche e as criangas eram recebidas na porta pelas
funcionarias.

E possivel tragar um primeiro perfil da equipe pedagégica da institui¢io com base nas
seguintes informagdes: a carga de trabalho das professoras era de 8 horas por dia, a visdo
tanto dos pais quanto da equipe era de um servigo assistencial, garantindo, com qualidade, as
necessidades basicas das criangas (higiene, saude e alimentacdo). Nesse momento, havia na
equipe somente uma professora com experiéncia na Educacdo Infantil. A rotatividade na

equipe tornava dificil a constru¢do de um Projeto Politico Pedagogico.

Em 1993 a UAC expandiu o atendimento as criangas de 0 a 2 anos e com essas duas
novas salas a creche recebeu uma enfermeira. Com o passar dos anos mais alguns
professores, incluindo trés professoras efetivas do primeiro concurso realizado para
o0 cargo, no ano de 2004 (Moruzzi; Silva, 2021, p. 41).

A partir de estudos - das orientagdes da Resolugdo CNE/CEB n°l1, de 10 de margo de
2011 (Brasil, 2011) e dos documentos que organizam a Politica Nacional de Educag¢ao Infantil
- foi possivel construir o Projeto Politico Pedagogico da UAC/UFSCar e definir o que a
institui¢do, composta por profissionais de diferentes categorias e fungdes, pensavam a respeito
da crianga, da infancia e da educagdo Infantil. O tripé cuidar, educar e brincar também ¢
definido no sentido das DCNEI (Brasil, 2009). Essas defini¢des foram sendo feitas nos
horérios de trabalhos pedagogicos coletivos e com a equipe disponivel para discussao.

A resolucdo CNE/CEB n°l, de 10 de marco de 2011, fixou as normas e diretrizes para
o funcionamento das Unidades de Educa¢do Infantil vinculadas as Universidades Federais
Brasileiras, dispondo em dez artigos:

1) Os critérios para o atendimento das criangas e das condi¢des de trabalho dos

profissionais da Unidade; a necessidade de universalizagdo do atendimento e a

permanéncia de todas as criangas/ a necessidade de um quadro profissional de

qualidade, com piso salarial, plano de carreira e programas de formagdo continuada;

2) e 3) Dispde sobre os aspectos pedagogicos, a necessidade de construgdo de um

Projeto Politico Pedagodgico e que apresente as concepgdes de crianga, de
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aprendizagem e de educagdo pautadas nas DCNEI (Brasil, 2010) e que especifique os

recursos humanos e materiais da Unidade;

4) Critérios para a jornada de trabalho dos profissionais da Unidade e sobre os
periodos de funcionamento;

5) Dispde sobre a finalidade da educacao infantil;

6) Apresenta as condi¢des adequadas da estrutura fisica dispondo sobre a adequacao
dos espacos fisicos as diferentes funcdes inseridas na Unidade;

7) Dispde sobre a obrigatoriedade da formagdo minima para atuacdo na gestdo da
Unidade e para atuacdo como professor de Educac¢ado Infantil;

8) Dispde sobre a vinculagdo da Unidade de Educacdo Infantil na estrutura
administrativa e organizacional da Universidade;

9) e 10) Apresentam respectivamente o prazo para a adequagdo das Unidades de
Educagao Infantil as normas constantes na Resolugdo CNE/CEB n°l1, de 10 de margo de 2011
e a data de validagdo de suas diretrizes a partir de sua publicacdo no Diario Oficial.

Para construir o seu Projeto Politico Pedagogico, a UAC/UFSCar realizou uma ampla
pesquisa inserida em dois projetos de extensao universitaria. Um desses projetos, denominado
“Apoio ao projeto de preparagdo da UAC para o atendimento da resolugio CNE/CEB”,
produziu oito relatérios técnicos com indicadores das adequagdes realizadas nas seguintes
frentes: construcdo do Projeto Politico Pedagogico da Unidade de Atendimento a crianga
tendo como referéncia a Politica Nacional vigente para a Educacao Infantil e os documentos
oficiais; abertura do processo de Universalizagdo; abertura do processo de discussdo sobre a
vincula¢do da Unidade de Atendimento a crianca ao Centro de Educacao e Ciéncias Humanas
(CECH) da UFSCar e sistematizacao de normas e regimentos para a constituicao de pesquisas
na UAC-UFSCar.

Questdes de género e sexualidade na educagdo infantil, alfabetiza¢do e letramento,
inser¢ao e adaptacdo no espago tempo da educacdo infantil, exploracdo das interagdes e
brincadeiras, especificidade das ag¢des pedagogicas com bebés e criangas, bem como o
relacionamento entre a unidade e a familia foram temas levantados e que estao presentes no
PPP da UAC-UFSCar, em forma de diretrizes ¢ orientacdes sobre o trabalho realizado. Esses
temas ndo foram apenas levantados no decorrer do tempo de constru¢do do PPP, mas
discutidos com base em reflexdes tedrico-praticas em momentos de trabalho coletivo. O
processo de constru¢do do PPP da Unidade de Atendimento a Crianga durou cerca de um ano

e meio e contemplou o periodo de 2013 a 2015.
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Vale ressaltar que a apresenta¢do de um Projeto Politico Pedagdgico para a Unidade
de Atendimento a Crianga se configurou como uma conquista, uma vez que desde a
sua inauguracdo em 1992 a Unidade ndo contava com um documento que pudesse
ser considerado, pelos pardmetros e orientagdes nacionais, um Projeto Politico
Pedagogico (Moruzzi; Silva, 2021, p. 46).

Documentos internos também foram reelaborados a partir da revisdo da estrutura fisica
e humana da Unidade, destacando-se: o Regimento Interno da Unidade; a construgdo de
Normas internas para estagio, pesquisa e para a realizagdo de atividades de extensdo, etc ¢ a
construgdo de um edital de selecdo de bebés e criancas que pudesse equalizar as formas de
ingresso na Unidade. O acesso de bebés e criangas ao CAU-UFSCar, realizado sob oferta e
sorteio de vagas em edital universal, vai constituir o publico plural que sera atendido nesta
instituicdo, ora filhos e filhas de servidores e estudantes da universidade, mas também
oriundos de diversas outras familias que residem na cidade em que a universidade estd
situada.

Nesse processo de revisao dos documentos, foi preciso problematizar questdes éticas
da pesquisa com criangas ou sobre criangas, a interacdo entre as criangas e¢ os adultos, a
atencao especial aos bebés no processo de recep¢ao de adultos “estrangeiros” a unidade, a
necessidade de parceria entre departamentos e professores do ensino superior, visando
atividades de extensdo e para que os estdgio pudessem ocorrer de forma articulada ao trabalho
ja realizado pelas profissionais da equipe. A atengdo esteve voltada a crianca e aos seus
processos de aprendizagem, interagdo e produgdo de cultura, como sujeitos inseridos e
participativos das/nas pesquisas e estagios, conforme Moruzzi e Silva (2021).

No ano de 2024, trinta e dois anos ap0s a sua inaugurac¢do, a Unidade ¢ hoje vinculada
ao Centro de Educagdo e Ciéncias Humanas e com isso, insere-se na categoria de Colégio de
Aplicacdo da Universidade Federal de Sao Carlos. Com essa caracteristica, novos desafios
apresentam-se para a caracterizacao da Unidade e consolidagdo de suas concepgdes referentes
a Educacao Infantil. Ampliacdo do prédio e do atendimento, reorganiza¢do e ampliagdo do
quadro administrativo e nova contratagdo de docentes sdo algumas das demandas que se

apresentam para 0 CAU - UFSCAr nesse momento™.

% Além de Projeto Politico Pedagdgico, o CAU-UFSCar possui Regimento Interno que regulamenta finalidades,
organizagdo, competéncias de cada funciondrio e funciondria, funcionamento e organizacdo por faixa etaria,
estrutura fisica, alimenta¢do, adequagdo aos parametros de qualidade, matricula, curriculo e conselhos. O
Regimento Interno do CAU-UFSCar foi aprovado em 2021 pelo CONSELHO DE ASSUNTOS
COMUNITARIOS E ESTUDANTIS - CoACE e esta disponivel em:
https://www.cau.ufscar.br/pt-br/assets/arquivos/o-cau/regimento-interno-aprovado-coace-202 1.pdf
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Como espago dentro de outro espaco - nesse caso, espaco de Educacgdo Infantil dentro
de um espago universitario - o CAU- UFSCATr ¢€ por si s6 um espago de extensdo ao garantir,
a partir da Resolug¢do n.1 de margo de 2011 (Brasil, 2011), a universalizacdo das vagas das
creches federais e atendendo outros sujeitos que ndo somente os sujeitos da comunidade
interna da universidade.

A carreira do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico - EBTT, na qual se inserem o
quadro de docentes efetivas do CAU-UFSCar, ¢ equivalente a carreira do Magistério
Superior (apods a lei 11.784 de 2008), o que exige que as professoras cumpram com o tripé
ensino, pesquisa e extensdo. Essa exigéncia se dd também para fins de progressao e promogao
na carreira, que antes ocorria de forma automatica. Percebe-se, com isso, dificuldade para
cumprir com todas as atividades exigidas pelo cargo que ocupam, uma vez que dedicam a

maior parte da carga horaria semanal (40h) em interacdo com os/as bebés da Unidade.

A realidade atual dessas professoras também ¢ a de uma maior dedicagdo de carga
horéria semanal a interagdo com as criangas, sem contar as outras atividades de
ensino, tais como planejamento e atendimento as familias, fazendo com que as
demais atividades inerentes a carreira fiquem prejudicadas (Azevedo; Silva; Fragelli,
2021, p. 56).

As instituicdes de educacdo infantil universitarias sofrem com sua “dupla
personalidade”, ou seja, sofrem com as particularidades que toda a educagdo infantil publica
j& vivencia e também com os problemas de ordem universitaria, podendo-se citar os de ordem
financeira, estrutural e humana (Azevedo; Silva; Fragelli, 2021).

O CAU-/UFSCar recebe estagiarios e estagiarias de diversos cursos da universidade e
de outras universidades. O estagio ¢ compreendido como uma oportunidade de educar o olhar
num espago de didlogo, bem como um espaco de fundamentagdo das decisdes cotidianas,

articulando e estimulando a observagdo, a reflexdo e a discussao, instrumentos importantes

para o trabalho pedagdgico na Educacdo Infantil.

Nesse sentido, a experiéncia do estdgio na UAC sinaliza o reconhecimento da
Unidade sobre a importdncia da pratica na formagdo inicial de professores e
professoras. Os estagiarios ¢ estagiarias recebem orientagdo, sendo que as
professoras da Unidade atuam como co-formadoras. Essa vivéncia busca também
despertar o olhar dos estagiarios e estagiarias para a pesquisa ¢ para a documentagao
pedagdgica, valorizando a integragdo dessas atividades como componente
fundamental nos processos de formagdo inicial e de um melhor desenvolvimento
profissional docente (Azevedo; Silva; Fragelli, 2021, p. 58).
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Além dos estagios, a equipe do CAU-UFSCar desenvolve atividades e projetos de
extensdo, que ocorrem em diversos formatos - ACIEPES™ e eventos, direcionados tanto as
criancas, quanto as familias, como também aos estudantes de graduacdo e comunidade
externa a universidade. Diversas atividades do cotidiano do CAU-UFSCar sao formalizadas
como atividades de extensdo, citando-se o momento de Estudos em Servico (atividade
quinzenal com duracdo aproximada de 3 (tr€s) horas no periodo noturno, do qual participam
todas as servidoras efetivas da unidade - docentes e auxiliares de sala), projetos de yoga e
contagdo de historias, projetos de Educagdo para as Relagdes Etnico-Raciais e de Educagio
Ambiental - como a implementacdo da horta e composteira. At¢ mesmo a despedida do Grupo
5 - finalizagdo da etapa da Educagdo infantil por meio de um evento construido junto as
criancas e familias do ultimo grupo - se desenvolve formalmente como uma atividade de
extensdo universitaria, envolvendo, dentre outros, arte e cultura infantil.

As Semanas de Formacdo, Pesquisas e Praticas em Educacdo Infantil, organizadas
pela equipe da UAC, s3o momentos em que o tripé ensino, pesquisa e extensdo se evidencia
de forma indissociada e que busca, por meio do compartilhamento de propostas e realizacao
de debates o aprimoramento de conhecimentos sobre os saberes e os fazeres em Educacao
Infantil, unindo pesquisadores, pesquisadoras, estudantes e profissionais preocupados com os
desafios tedricos e praticos que envolvem este campo (Azevedo; Silva; Fragelli, 2021)°".

As professoras da equipe também realizam outros tipos de intervengdes e pesquisas
que se vinculam a outros 6rgdos e departamentos da universidade, como a orientacdo de
iniciacdo cientifica, o credenciamento em programas de Pos-Graduagdo, a participacdo e a

lideranca de grupos de pesquisa, inclusive com pesquisas financiadas pelo CNPq™.

Nesse sentido, concluimos que a UAC, espago de educagdo de criangas de 3 meses a
5 anos e 11 meses, torna-se um locus privilegiado de e para a realizagdo de pesquisa
e extensdo, para além da promogdo de um ensino de qualidade, que esteja
comprometido com a ideia de ser um espaco publico auténomo, de fazer politico,
quando pesquisa, ensino e extensdo estdo comprometidas com qualidade,
democracia e igualdade (Azevedo; Silva; Fragelli, 2021, p. 61).

Trabalhar na perspectiva do tripé ensino, pesquisa e extensao permite a constru¢ao da
identidade universitdria do CAU-UFSCar, superando a invisibilidade dentro dos

organogramas estruturais. O CAU-UFSCar amplia o objetivo do tripé ensino, pesquisa e

%0 Atividade Curricular de Integragio Ensino, Pesquisa e Extensdo.

1 A “Mostra Fotografica, Artistica e Cultural” e o projeto “Brincadeiras ¢ intera¢des na Unidade de Atendimento
a Crianga” também sdo eventos e projetos que promovem o desenvolvimento do tripé ensino, pesquisa ¢
extensdo.

32 Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico
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extensdo e defende a importancia do ato de pesquisar pelas proprias docentes da instituig¢ao.
Além disso, Azevedo, Silva e Fragelli (2021) afirmam que os proprios e as proprias bebés e
criancas realizam pesquisa no CAU-UFSCar, uma vez que investigam, questionam, testam
suas hipoteses e inventam significados para o cotidiano em que vivem.

A respeito da formagdo continuada, Rocha e Morassutti (2021) afirmam que a
formagdo profissional perpassa todo o trabalho realizado no CAU-UFSCar. As autoras
mencionam que, desde a sua inauguracdo, o CAU-UFSCar centra esfor¢os em garantir a
Formacgao Profissional Continuada e Estudos em Servigo com propo6sito de aprimorar as agdes
pedagogicas com as criangas e promover o crescimento profissional dos educadores.

Uma primeira a¢ao desenvolvida no CAU-UFSCar visando a formagao continuada em
contexto de trabalho foi a oferta do curso de extensdao “O desenvolvimento da criang¢a nos

3 ministrado por uma professora do Departamento de Psicologia e

primeiros anos de vida
doutorandas do Programa de Po6s-Graduagdo em Educagdo da UFSCar. Realizado em cinco
modulos, esse curso perpassou temas do desenvolvimento infantil em creche, a fungdo da
brincadeira para o desenvolvimento infantil, a constru¢do de um ambiente alfabetizador,
desenvolvimento do projeto pedagdgico para a creche e o papel da interagdo entre parceiros,
adultos e criangas.

Participaram desse curso todas as professoras da Unidade e demais funciondrias
atuantes em 1994, desde o pessoal de apoio até a Coordenadora Pedagdgica. Em 1995,
quando o curso estava em seu segundo modulo, chegou a unidade uma Pedagoga. A chegada
dessa profissional viabilizou 0 momento de Estudo em Servigo, que na ocasido, ocorria uma
vez por semana. Nesse periodo, a jornada de trabalho das professoras era de quarenta horas
semanais diretamente com as criangas. Uma vez por semana, as professoras se ausentavam de
um periodo da jornada de trabalho (manha ou tarde) para a leitura e discussdo de trabalhos
tedricos que versavam sobre o desenvolvimento infantil e a pratica pedagdgica voltada para
criangas, “tendo em vista promover uma atua¢do docente para além do cuidado infantil”
(Rocha; Morassutti, 2021, p. 67).

Esse momento inicial de formagao continuada e estudos em servigos deu subsidio para
a construcdo da primeira proposta pedagdgica do CAU-UFSCar. Profissionais de outras
instituicdes, como a Doutora Telma Vitoria, participante do Centro Brasileiro de Investigagao
sobre o Desenvolvimento e Educacdo Infantil - CINDEDI e da enfermeira da Creche da

Universidade de S3o Paulo - USP de Ribeirdo Preto - Creche Carochinha, a equipe de

33O curso foi oferecido no primeiro e no segundo semestre dos anos de 1994 e 1995.
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profissionais do CAU-UFSCar teve a oportunidade de conhecer os projetos desenvolvidos em
outras unidades e ter acesso a documentos oficiais que pudessem embasar a proposta, que
posteriormente foi compartilhada com as familias com o entendimento de que estas poderiam
atuar no processo de elaboracdo da mesma. A primeira proposta pedagogica do CAU-UFSCar
foi concluida em 1997 e inclui o Estudo em Servico como uma das agdes permanentes
desenvolvidas na instituicao.

Temas como sexualidade na pré-escola, direitos humanos e combate ao racismo,
inclusdo e a importancia dos jogos e das brincadeiras na educa¢do infantil foram alvo de
estudo e discussdo nos encontros semanais da equipe, que contavam com o apoio de
profissionais® de outras areas para a sua realizagéo.

No ano de 2000 foi assegurado a permanéncia do espago para estudo e planejamento
em servico, com a instituicdo da carreira do EBTT, por meio do Plano de classificacao e
Redistribui¢do de Cargos e Empregos, mas que ainda ndo era reconhecido na universidade. A
carreira do EBTT permitiu que o trabalho docente passasse a ser de 25 (vinte e cinco horas)
em sala com as criangas ¢ 15h (quinze horas) de estudo e planejamento em servigo.

Rocha e Morassutti (2021) destacam também a ocupacgdo do cargo de direcao por uma
pesquisadora da educacdo infantil, com formag¢do na area da educacdo e da sociologia, sendo
que até entdo o mesmo era ocupado por profissionais que ndo tinham formacdo na area da
educagdo infantil, como uma evidéncia da consolidacdo do processo de formagdo continuada
na unidade. Uma das primeiras agdes dessa diretora foi promover um curso de extensao, com
duragdo de um ano, que visava provocar nas profissionais do CAU-UFSCar a revisao de suas
posturas pedagbgicas.

Em 2009, a UAC/UFSCar participou de outra atividade formativa e de integracdo com
outras areas do conhecimento, sendo elas a Matematica e a Fisica, com a ACIEPE “Ciéncia
Ludica para Criangas: pressupostos, atividades e vivéncias”. De 2009 a 2010, um projeto de
educacdo étnico racial foi proposto e coordenado por uma professora da UAC/UFSCar, que se
encarregou de organizar e planejar conteudos dentro da tematica que pudessem ser
trabalhados nos momentos de estudo, que de forma articulada, caminhava junto ao estudo do
livto “As cem linguagens da Crian¢a” (Edwards; Gandini; Forman, 1999) e o “Manual de

Educacgdo Infantil de 0 a 3 anos: uma abordagem reflexiva” (Bondioli, Mantovani, 1998).

5 Estudantes da pés-graduagdo em Educacdo da universidade, profissionais que pertenciam ao Nicleo de
Estudos Afro-Brasileiros e a propria auxiliar de enfermagem da unidade.
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Na década de 2000, com a aposentadoria de algumas professoras, foi aberto o
primeiro concurso para contratagdo de novas professoras. Trés professoras foram contratadas
e a partir de 2004, passou-se a cumprir 25 horas da jornada de trabalho com as criangas em
sala e as demais horas da jornada eram dedicadas a estudo em servico e planejamento.

Na década de 2010, um novo concurso para contratagdo de professoras foi possivel.
Entre 2013 e 2015 também foram contratados professores substitutos e bolsistas
pesquisadoras, caracterizando um trabalho tempordrio com permanéncia de dois anos na
unidade. Em 2020, a UAC/UFSCar contava com quatro auxiliares de creche na equipe, além
das nove professoras efetivas e estagidrios/as remunerados/as.

O periodo mais estavel do quadro de funcionérias foi o da década de 2000°, o que
favoreceu a continuidade do trabalho de formagdao continuada realizado. Ao resgatar a
memoria dessas formagdes, ao ouvir por meio de entrevistas algumas das professoras que
participaram ao longo dos anos dos momentos de Estudo em Servigo, Rocha e Morassutti
(2021) destacam concepgoes sobre o trabalho que foram sendo alteradas por meio dos estudos
em equipe. As professoras entrevistadas sinalizam a formagdo como algo continuo, que ndo se
esgota no curso de formagdo inicial e que precisa estar articulada a vivéncia pratica na
educagdo infantil. A pratica ¢ destacada nos depoimentos expressos pelas autoras como
componente central da aprendizagem da docéncia no contexto da educacdo infantil. As
relagdes e as interagdes das professoras entre si e das professoras com as proprias criangas
permitem transformar discursos e praticas, bem como informar e formar outros docentes,
fornecendo respostas para problemas do cotidiano.

Rocha e Morassutti (2021) destacam também a constru¢do do conhecimento sobre a
docéncia na educagdo infantil no coletivo, realizada por meio das discussdes semanais. A
rotatividade no quadro de profissionais de certa forma atravessava essa construcao,
prejudicando a continuidade desse processo de estudo. As autoras citam Formosinho (2002)
para refletir sobre a formacao docente centrada na escola, sendo o professor o sujeito de sua

propria formagdo. A carreira do EBTT também exige das professoras o desenvolvimento de

> As autoras do capitulo em questio fazem uso da terminologia “primeira geragdo”, “segunda geragdo” e
“terceira geragdo” para se referirem as professoras efetivas que integraram a equipe docente em cada periodo
(década de 1990, década de 2000 e década de 2010) dentro das trés décadas de funcionamento da Unidade de
Atendimento a Crianca.

% A segunda geracdo (década de 2000) era composta por 18 (dezoito) profissionais, sendo que 12 (doze delas
eram profissionais efetivas da unidade. Ja a primeira geragdo (década de 1990) era composta por um quadro de
14 (quatorze) profissionais, sendo que 9 (nove) delas eram profissionais efetivas da unidade, enquanto a terceira
geracdo (década de 2010) era composta por 13 (treze) profissionais, sendo 4 (quatro efetivas).
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outras atividades para além do ensino e da pratica direta com as criangas, apontando-se,
assim, novos desafios em relagdo as praticas de formagao continuada.

Com a abertura para a realizagdo de estdgios na UAC/UFSCar, em especial os estdgios
do curso de Pedagogia da UFSCar, a universalizagdo do atendimento apds a adequagdo da
unidade a Resolucdo N° 01 CNE/CEB (Brasil, 2011) e a proposta de uma concepgao
pedagogica para o seu funcionamento, os sentidos da formacdo continuada foram sendo
modificados. Trabalhos como o projeto de extensdo intitulado “Tutoria de Estagio” foram
realizados a partir do ano de 2014 ¢ indicaram a necessidade de olhar para a formagao inicial
e continuada de forma mais articulada. O trabalho conjunto entre professoras e estagidrios/as
foi se mostrando cada vez mais necessario no cotidiano da unidade e também nos encontros
proporcionados pelo projeto. Aspectos como a observacdo, a reflexdo e a discussao foram

destacados como instrumentos essenciais para o trabalho pedagdgico na Educacao Infantil.

6.2 Caracterizacao das professoras participantes da pesquisa

Na etapa de realizagdao das entrevistas para esta pesquisa, as professoras previamente
responderam a um questionario on-line (formulario eletronico)’” que permitiu conhecer
pormenores do grupo de professoras que seria entrevistado, bem como mapear o seu perfil. A
seguir apresenta-se a analise deste formulario, que permite caracterizar o grupo de professoras
participantes da pesquisa.

A equipe de docentes efetivas do CAU-UFSCar ¢ composta por treze professoras,
sendo que sete professoras - declaradas mulheres e acima da faixa etdria dos trinta anos de
idade - aceitaram participar da pesquisa e responderam ao questiondrio que recebeu o nome
da pesquisa. Nenhuma participante foi identificada por seu nome, respeitando os principios
éticos de realizacdo de pesquisas com seres humanos.

As sete professoras participantes sdo residentes na cidade de Sdo Carlos. Trés
professoras cursaram a Educagdo Bésica exclusivamente em escolas publicas e trés cursaram
exclusivamente em escolas privadas. Uma professora cursou a Educacao Basica em escolas
publicas e privadas.

Ao serem questionadas sobre o tempo de atuagdo na area da Educagdo, uma professora
informa trabalhar na 4rea hd mais de quarenta anos, duas professoras informam trabalhar na

area entre trinta e quarenta anos, uma professora informa trabalhar entre vinte e cinco e trinta

7 Anexo 3
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anos, uma trabalha entre vinte e vinte e cinco anos, uma trabalha entre quinze e vinte anos e
uma trabalha hd menos de cinco anos.

A respeito da formacao inicial das professoras que aceitaram participar da pesquisa,
todas possuem a Pedagogia como primeira graduacdo, sendo que uma delas cursou o
Magistério™ quatro cursaram a Pedagogia em institui¢des de ensino superior publicas
estaduais e duas em instituicdes de ensino superior publicas federais, enquanto uma das
professoras cursou a Pedagogia em uma instituicdo de ensino superior privada/conveniada.

As professoras também responderam sobre o tempo de atuagdo no CAU-UFSCar.
Uma professora atua entre quinze e vinte anos, duas professoras atuam entre dez e quinze
anos, duas professoras atuam ha menos de dez anos, uma professora atua ha mais de cinco
anos e uma professora atua ha menos de cinco anos.

O quadro abaixo ilustra essas informagdes iniciais sobre o tempo de atuacdo das

professoras:
Quadro 6. Tempo de atuaciio das professoras participantes
Tempo de atuagdo Atuacgdo na Educagio Atuagdo na Educagéo Atuagdo no
Infantil CAU-UFSCAr

Menos de 5 anos 1 1 1

Mais de 5 anos - 1 1

Menos de 10 - - 2

Entre 10 e 15 anos 2 2 2

Entre 15 e 20 anos 1 2 1

Entre 20 e 25 anos 1 1 -

Entre 25 e 30 anos 1 - -

Entre 30 e 40 anos - - -

Mais de 40 anos 1 - -

A respeito dos grupos em que cada professora atua/atuou no CAU-UFSCar, cinco ja
atuaram no Bercario (faixa etdria entre quatro meses a um ano), cinco ja atuaram no Grupo

1(faixa etaria entre um e dois anos), seis ja atuaram no Grupo 2 (faixa etéria entre dois e trés

% O magistério de nivel médio era um curso técnico profissionalizante que formava professores para o ensino na
Educacdo Basica, também conhecido como curso Normal de Nivel Médio. Atualmente, a formacdo de nivel
superior ¢ a prioritaria, recomendada pela LDB 9394/06 (Brasil, 1996), que também instituiu as licenciaturas € o
curso de pedagogia.
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anos), cinco ja atuaram no Grupo 3 (faixa etdria entre trés e quatro anos), cinco ja atuaram no
Grupo 4 (faixa etaria entre quatro e cinco anos) e quatro ja atuaram no Grupo 5 (faixa etaria
entre cinco e cinco anos e onze meses). Nota-se um maior nimero de atuagdes no Bergario e
Grupo 1, enquanto o menor numero de atuacdes se revela no Grupo 5, o que permite
interpretar que o grupo de professoras participantes tém o perfil de professoras de bebés e
criangas bem pequenas, que optam pelo trabalho com as criangas mais novas.

As professoras também foram questionadas sobre a sua “preferéncia” de atuagao,
diante dos grupos e faixas etdrias que podem escolher atuar durante o ano. Trés professoras
revelaram “preferir” o Bercario, quatro professoras optam pelo Grupo 1, duas professoras
optam pelo Grupo 2 e duas optam pelo Grupo 3, quatro professoras optam pelo Grupo 4 e trés
professoras optam pelo Grupo 5. Duas sinalizagdes sobre essas respostas chamam a atengao e
poderdo ser melhor analisadas posteriormente: duas professoras que ja atuaram em todos os
grupos ndo destacaram uma preferéncia, € uma professora que somente atuou nos grupos de
bebés e criangas bem pequenas (Bergario, Grupo 1 e Grupo 2) e que prefere a atuagdo no
Bergario e Grupo 1.

As professoras foram questionadas sobre outras etapas da Educacao Basica em que
atuaram, sendo que seis delas informaram que ja atuaram nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, uma professora ja atuou nos Anos Finais do Ensino Fundamental, e quatro
professoras ja atuaram também no ensino superior. Nenhuma professora atuou no Ensino
Meédio.

Quando questionadas sobre a formac¢ao em nivel de pds-graduagdo, cinco professoras
informam que possuem especializacdes; uma respondeu que realizou mestrado profissional, e
cinco realizaram o mestrado académico; seis professoras realizaram o doutorado e uma
professora realizou o poés-doutorado. Dentre os temas das especializacdes cursadas,
destacam-se 1) Etica, valores e cidadania na escola; 2) Psicopedagogia; 3) Sociologia da
Infancia; 4) Socializagdo na Educacdo Infantil; 5) Yoga para criangas; 6) Politicas Publicas e
Planejamento Escolar e 7) Intervengdo Precoce na Infancia.

Os temas de mestrado e doutorado sinalizados sdo variados, transitando da formacao
de professores - tecnologia, processos de aprendizagem de professoras iniciantes e
experientes, formacdo continuada de professores, pratica de ensino de Matemadtica na
Educagdo Infantil, gestdo e politicas publicas na formacdo de professores e gestores - as
teorias do desenvolvimento infantil, como lingua materna, linguagem oral e escrita e

alfabetizacdo, contributos da teoria historico cultural/psicologia historico-cultural.
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O quadro abaixo apresenta o perfil académico das professoras, considerando a

realizacdo de Pos-graduagdo stricto sensu e lato sensu:

Quadro 7. Formacio das professoras participantes da pesquisa em nivel de p6s-graduacio lato sensu e

stricto sensu

Professoras Pos-graduagio stricto sensu (mestrado, doutorado e Pos-graduagdo lato sensu
p6s-doutorado) (especializagdo / MBA)
Mestrado Doutorado Pés-Doutorado

Cris X X X

Elis Regina X X

Frida X X

Hilma X X

Jane X X X

Mel X X

Sandy X

As professoras foram questionadas sobre a darea/campo de pesquisa principal.
Formagdo de professores, educacdo infantil e linguagens, educacdo matematica na infancia,
psicologia historico-cultural, pedagogia historico-critica, praticas pedagdgicas, gestdo e
politicas publicas e desenvolvimento infantil foram areas mencionadas, revelando um grupo
heterogéneo em relagdo as praticas de pesquisa. Trés professoras informam participar ou
coordenar grupos de estudos e pesquisas € quatro ndo participam e coordenam grupos desse
tipo. As professoras informam que participam/ou participaram de grupos de estudos e
pesquisas relacionadas a formagdo de professores, sobre infancia e bebés e sobre estudos
marxistas. Uma das professoras coordena um grupo de pesquisas sobre educacdo matematica,
formagdo de professores e a pratica pedagogica envolvendo a linguagem matematica na
Educacgao Infantil.

Por meio do questionario on-line as professoras sinalizaram outras atividades
formativas que atuam e/ou coordenam, como atividades e cursos de extensdo, minicursos €
palestras, participagdo em eventos e producdes bibliograficas. Palestras em eventos voltados
para professores e licenciandos, participacdo em congressos cientificos com apresentacao de

trabalhos, ACIEPES, publicagdes de artigos e capitulos de livros e atividades de extensao
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com temas especificos da Educacdo Infantil, mas também outros temas como Yoga e
autocuidado, s3o algumas das atividades comentadas pelas professoras. Ao comentar sobre
outras atividades formativas que participam ou participaram, uma das professoras sinaliza a
dificuldade de conciliar a maternidade com o seu trabalho.

As professoras que responderam ao questiondrio on-line puderam acrescentar, de
forma espontdnea, outras informagdes que achassem pertinentes para o conhecimento do
perfil profissional da equipe de professoras do CAU-UFSCar. Uma das professoras comenta
sua atuacdo na coordenagdo da formagao continuada de professores da Educagao Infantil de
um municipio paulista, e outra professora comenta sobre a sua atuagcdo como professora do
Ensino Fundamental e da Educacdo Infantil antes de sua entrada no CAU-UFSCar. Uma
terceira informagao trata da atuag¢do de uma professora efetiva do CAU-UFSCar que ja esteve
em outros papéis e fungdes, citadas por elas, como estagiaria, professora substituta, mae de
crianca e pesquisadora. Essa professora relata: “O que pude notar de caracteristica forte da
unidade, desde a minha atua¢do enquanto estagiaria até como docente efetiva, foi a escuta
ativa que acontece para com as criangas. Creio que isso contribuiu de forma bastante
significativa para minha constru¢do enquanto docente da educagdo infantil”.

Um tultimo questionamento tratou dos aspectos da formagao continuada que ocorre no
CAU-UFSCar. Quatro das professoras respondentes sinalizam as “Paradas Pedagogicas” que
comegaram a acontecer na unidade no ano de 2024. Uma delas comenta a esse respeito:
“Temos tido o esfor¢o de aumentar essas formagoes. Com a parada Pedagogica temos
conseguido sistematizar e oficializar essas formagoes”; e outra professora sinaliza: “Desde
que entrei no CAU como estagidria temos encontros para estudos e discussoes. Esse formato
vem se renovando com o decorrer do tempo, com a entrada de novas pessoas na equipe,
assim como por conta das novas demandas que surgem. Recentemente passamos a ter a
parada pedagdgica, cujo momento estudo, encontro e discussoes também esta contribuindo
de forma potente para a formag¢do continuada da equipe”. Esse dado serd analisado em
pormenores ao longo da terceira etapa da pesquisa, com a analise e sistematizacdo das
entrevistas.

Uma das professoras sinaliza a forma como se davam as formacdes semanais
denominadas “Estudos em Servi¢o”, nas quais eram feitas leituras de textos para respaldar as
praticas, registrando que “Era muito bom a gente poder discutir a teoria no dia a dia da sala
de aula. Porém, ndo sei se com diversidade teorica atual das Ebtts, daria para propor como

era antes”.
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A respeito do momento atual adotado para os “Estudos em Servico”, o formato
acontece em reunides quinzenais, no periodo noturno - visando que todas as professoras
participem do momento - nos quais € proposto um cronograma de formacgdes semestral/anual
a partir das demandas do cotidiano das professoras com bebés e criangas. Os “Estudos em
Servigo” ¢ organizado pela coordenadora Maria José, contando com o auxilio de outras/outros
profissionais, como especialistas em areas de interesse do grupo.

No ano de 2024, a atividade “Estudos em Servi¢o” foi organizada com o auxilio desta
pesquisadora e partiu do pressuposto da escuta das docentes da unidade. Assim, o primeiro
passo para a organizacdo das reunides foi a realizagdo de uma nuvem de ideias pelo
Mentimeter’®, ou seja, foi realizado um levantamento inicial sobre as demandas das
professoras a respeito de suas praticas profissionais ¢ de que modo elas poderiam ser
articuladas em grupo. Uma das sugestdes mencionou a troca de experiéncias entre instituigdes
de Educacdo Infantil e a troca de experiéncias entre as professoras como possibilidade de
construc¢do de conhecimento e aprofundamento.

O link para compor a chuva de ideias ficou disponivel para as professoras durante duas
semanas ¢ suas respostas deram corpo a uma nuvem de ideias onde as expressdes “escuta”,
“partilha”, “didlogo” e “formagdo continuada” ficaram em destaque. Concomitantemente a
chuva de ideias, as professoras responderam, também pelo Mentimeter, o seguinte
questionamento: “O objetivo dos Estudos em Servi¢co da UAC é proporcionar momentos de
formagdo continuada. Assim, quais sdo suas ideias para os encontros de 2024?”. As
respostas em comum contemplaram: 1) A partilha de vivéncias cotidianas; 2) A formagdo em
temas como educagdo especial inclusiva; 3) Formacdo em educacdo ambiental; 4) Discussao
para encontrar solugdes para situacOes dificeis; 5) Troca/Intercdmbio entre instituicdes de
Educagao Infantil; 6) Construgdo de unido entre as professoras.

Assim, iniciou-se um processo de partilha de praticas entre as professoras do
CAU-UFSCar. A partilha pdde ser realizada em duplas, conforme proximidade da pratica ou
propostas ja realizadas em comum. Acordado o cronograma de partilhas, as professoras
sinalizaram as tematicas que seriam apresentadas, que entre outras questdes, contemplou:
adaptacao/acolhimento de bebés e criangas, projetos de leitura com bebés, importancia dos
projetos de extensdo no CAU-UFSCar, a abstragdo como premissa ao desenvolvimento da

escrita.

% Plataforma online que permite criar apresentacdes interativas, com perguntas e respostas ao vivo. Disponivel
em: https://www.mentimeter.com/pt-BR
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Damos atencao a forma como as decisdes foram tomadas, organizadas, refletidas pelas
proprias professoras e nao de forma bidirecional e impositiva da gestdo para a equipe docente.
Em geral, as professoras compartilharam as praticas (uma ou mais), fundamentando-as
segundo as teorias que adotam. Como professoras-pesquisadoras, as docentes do
CAU-UFSCar demonstram a importancia de se debrucar sobre um referencial teérico sem
perder de vista a dimensdo pratica do ensino Ou seja, em suas falas e exposigoes,
argumentam, questionam e refletem sobre os limites do referencial tedrico na pratica com
bebés e criangas pequenas.

O momento de “Estudos em Servigo” vai sendo entendido como uma formagdo em
contexto de trabalho, ou seja, momento em que as professoras demonstram o que sabem,
interrogam praticas, constroem conhecimentos coletivamente, partindo, sempre, da pratica e
da experiéncia cotidiana®. Essa defini¢do de formag¢io em contexto de trabalho se expressa no

PPP do CAU-UFSCar,

Nosso desafio ¢ construir uma relagdo em que a formag@o inicial e continuada
implique um trabalho conjunto de estudantes em formagdo e profissionais imersos
no contexto da Educagdo Infantil, que entende formagdo e aprimoramento
profissional como conquistas produzidas e wusufruidas por todas as(os)
envolvidas(os) (COLEGIO DE APLICACAO, PPP, 2022, p. 29)

Assim, as reunides de “Estudos em Servigo” se caracterizam como espagos € tempos
de formagdo de professores, formagdo essa que ocorre em contexto de trabalho e de forma
continua. “A formacdo continua concentra-se nas necessidades e situacdes vividas pelos
praticos e diversifica suas formas: formagdo através dos pares, formacdo sob medida, no
ambiente de trabalho, integrada numa atividade de pesquisa colaborativa, etc” (Tardif, 2014,
p. 291). Essa concepgdo também coaduna com os estudos portugueses expressos por Novoa,
1991; Oliveira-Formosinho e Formosinho, 2001; Oliveira-Formosinho, 2008; 2009;

Numa perspectiva organica e ecoldgica da formacao em contexto, perspectiva em que
os profissionais percebem que aprendem mais se trabalham colaborativamente e que
experimentar faz parte da pratica educativa, percebemos que as professoras vao aprendendo a

pensar e decidir juntas, concebendo a ideia de uma formacao ecoldgica.

6.3 Primeiro ato: entre producées e pesquisas, praticas e concep¢oes do CAU-UFSCar

% Um resumo expandido foi apresentado por Giovana Alonso Botega, Maria José da Silva Rocha e Irai Maria
de Campos Teixeira no evento “Congresso Brasileiro de Pesquisa, Inovagdo Tecnoldgica e Praticas
Pedagobgicas”, em 2024, como forma de evidenciar o trabalho de formagdo continuada do CAU-UFSCar.
Disponivel em: https://even3.blob.core.windows.net/anais/870948.pdf
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Neste item, dando sequéncia ao processo de analisar e caracterizar o CAU-UFSCar e
com isso compreender as identidades e os saberes das professoras de criangas desse contexto,
apresenta-se a analise dos documentos e produgdes consideradas fontes primarias para a
pesquisa. Os seguintes documentos/producdes sdo apresentados:

o O livro “Encontro com bebés e criangas: experiéncias de infancias na UAC”
(2021), organizado pelas docente Clau Flagelli, Danitza Dianderas da Silva,

Gabriela Pizzolante da Silva e Thais Fernanda Leite Madeira;

O livro “Encontro com bebés e criangas: experiéncias de infancias na UAC”
apresenta de maneira muito viva, ilustrada, exemplificada, refletida e dialogada o cotidiano do
CAU-UFSCar. Os capitulos versam sobre a cientificidade e a poética do trabalho com bebés e
criancas na Educac¢do Infantil, garantindo o olhar para o especifico de cada agrupamento, bem
como para os aspectos da forma¢do de cada agente desse espago. Organizado em torno de
vinte capitulos®, inclusos prefacio e apresenta¢do, o livro como um todo argumenta sobre a
especificidade do trabalho na Educacdo Infantil, articulando diferentes temas, metodologias,
perspectivas teoricas, vivéncias e experiéncias, compreendendo a teoria e a pratica em seus
aspectos indissociaveis.

Elucidando alguns aspectos do titulo da obra, mencionamos a expressao “‘encontros”,
a preposicao “com” e a combinagdo “bebés e criancas”. “Encontro”: ato de encontrar-se, de
chegar um diante do outro. A expressdo “encontro” invoca mais de um; dois ou mais. Jungdo
de pessoas ou coisas. A preposi¢do “com” faz aligagdo entre termos ou oragdes. Nesse caso,
faz a ligagdo entre os sujeitos explicitos na oracdo “Encontros com bebés e criangas”, mas
também entre aqueles que, neste momento, ndo estdo, mas também sdo o centro da proposta:
estagiarias, professoras, auxiliares, familias, extensionistas, garantindo a compreensao de que
a Educagdo Infantil e o trabalho realizado nela ndao se faz de forma solitaria, mas
compartilhada. No lugar da preposicdo “com”, poderia se usar “para”, “entre”, “sob”. Ao
contrario disso, opta-se por “com”, propondo o entendimento de que bebés e criangas agem,
intencionam, experimentam, criam e transformam, por isso (com)partilham, (con)vivem,
(con)vidam e (cons)troem.

A respeito dos sujeitos “bebés” e “criancas”, ¢ importante destacar que “bebés” nao
aparecem no titulo da obra de forma involuntaria e desproposital, mas incitam o pensamento

sobre como esses sujeitos estdo e se fazem presentes no contexto da Educacdo Infantil.

" Anexo encontra-se o sumario desta obra.
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Historicamente invisibilizados, bebés APARECEM no titulo e na obra em pauta como sujeitos
historicos e de direitos, participantes ativos do cotidiano que vivenciam e que experimentam e
sobre o qual sugerem propostas pedagogicas que garantem a indissociabilidade entre o cuidar
e o educar. Compreende-se que no CAU-UFSCar, bebés e criancas s@o o centro das propostas
pedagogicas, participam dos processos de tomada de decisdo no cotidiano junto as
professoras, realizam pesquisa e sdo pesquisadas (Oliveira, 2021).

Os capitulos que dao corpo ao livro pautam as brincadeiras infantis, a cultura de bebés
e criangas, a literatura e a arte, as diferentes linguagens infantis - danga, musica, desenho,
tecnologia -, a formagao docente, a diversidade, a natureza, a saide mental e outros temas
transversais apresentados em forma de relatos de experiéncia e de experiéncia da pratica
cotidiana, compreendendo esta como motor da aprendizagem da docéncia na Educagdo
Infantil.

As brincadeiras infantis sao compreendidas e apresentadas, articuladas a Politica
Nacional de Educacgdo Infantil e seus documentos orientadores, como eixos do trabalho
pedagogico desenvolvido nas instituicdes de educagdo infantil brasileiras, bem como no
CAU-UFSCar. Interacoes, e brincadeiras sdo os eixos que orientam o trabalho a ser realizado
com os bebés e criancas, estes considerados sujeitos ativos e protagonistas de todos os
processos que os envolvem. Bebés e criangas pensam, criam, elaboram hipdteses e teorias,
bem como constroem conhecimentos diversos sobre o mundo de que fazem parte.

Ao longo dos capitulos, € possivel perceber que uma das concepgdes em comum € que
embasam os textos apresentados ¢ de que bebés e criancas sdo seres no mundo e ndo a parte
dele. Assim, sdo considerados e consideradas pessoas que constroem nogdes, percepgoes,
afetos e conhecimentos sobre as relagdes, sobre os objetos, sobre as outras pessoas, inferindo
sentidos e atribuindo significados a cultura de que fazem parte.

Outra concepcdo que emerge dos textos apresentados ¢ a de que o trabalho na
Educacdo Infantil ¢ intencional e sistematizado no sentido de oferecer possibilidades de
experiéncias e garantir direitos a bebés e criangas em espagos de educacdo e cuidado coletivo.
O trabalho com a literatura infantil, com a matematica e com as musicas da cultura popular,
quando mencionado, visam apresentar a diversidade de possibilidades histdricas e culturais
aos bebés e as criangas, visando a constru¢ao de um conhecimento plural sobre a realidade. A
agéncia e o protagonismo de bebés e criangas ¢ também discutido nos capitulos em questao,
uma vez que possibilita o manuseio de materiais, a manipulagdo, a exploragdo e o

desenvolvimento de suas habilidades e potencialidades de forma ampla.
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No capitulo “4 linguagem matematica na Educagdo Infantil: experiéncias na UAC”,
de Priscila Domingues de Azevedo, ¢ possivel visualizar 0 modo como o trabalho com a
matematica ¢ organizado de forma a possibilitar aos bebés e criangas o acesso e a
experimentacdo da linguagem matemadtica, tendo como eixos, como ja citado, as interacdes e
as brincadeiras. Nesse sentido, os sujeitos do processo educativo - bebés, criangas, professoras
e familias - participam desse processo de enxergar € compreender a matematica no cotidiano e
a partir dela, realizar a elaboracdo de nogdes diversas, como longe, perto, grande, pequeno,
leve, pesado, conceitos estes de extrema importancia na elabora¢do de outros conceitos
matematicos. Bebés e criangas sobem, descem, pegam, manipulam, criam possibilidades e
testam conhecimentos, atribuindo sentido e criando outros sentidos as diversas situacdes do
cotidiano.

O mesmo ocorre nos capitulos em que se menciona a musica, a arte e a literatura como
eixos de trabalho, sendo estes tanto elementos culturais quanto linguagens pelas quais as
criangcas compreendem o mundo e constroem sentidos sobre ele. “Betina e Binha: bonecas
negras na Educac¢do Infantil”, de Luisa Maria Matos de Melo e Gabriella Pizzolante da Silva,
“Entra na roda e ginga-ginga: a Capoeira na Educacdo Infantil como uma pedagogia
descolonizadora”, de Gilmar Araujo de Oliveira e Thais Fernanda Leite Madeira, “Contando
historias na UAC: vivéncias com bebés e criangas”, de Allis Thuany Botelho de Freitas,
Danitza Dianderas da Silva e Gabriella Pizzolante da Silva, “Educac¢do Especial: relato de
experiéncias educacionais inclusivas”, de Jéssica Souza Coutinho Belga e Thais Fernanda
Leite Madeira, “Brincadanca”, de Viviane dos Santos Silva ¢ “Eticas e Estéticas
Afrocentradas: compartilhando historias com bebés e criangas”, Clau Fragelli e Thais
Madeira, sdo capitulos que colocam em didlogo a ideia de diversidade, de coletivo, de
pertencimento, de construg¢ao de identidades positivas referentes a raca e etnia.

Além da tentativa de dar visibilidade as diversas manifestagdes culturais, como a
capoeira, de retomar e valorizar as cantigas e parlendas como elementos da cultura popular e
carregadas de sentidos sobre o mundo, de identificar, compreender e mostrar as necessidades
de um trabalho pedagogico intencional em relagdo as minorias - criangas que sdo publico alvo
da educagdo especial, bem como o trabalho com a cultura afrobrasileira - perspectiva-se um
trabalho que coloca bebés e criancas no centro de toda a acdo pedagdgica: criancas que
escolhem os livros que desejam levar para casa, que inventam formas de brincar com
brinquedos e outros objetos, que movimentam o corpo e se expressam por meio dele e

professores e professoras, bem como estagiarios, estagiarias, bolsistas de extensdo e outros
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sujeitos adultos que olham para essas manifestacdes todas como formas de aprender, de
interagir, de se relacionar de bebés e criangas entre si e de bebés e criangas com o meio.
Nesses capitulos, bem como em outros que serdo mencionados adiante, o meio e sua
organizacdo, ou seja, o contexto - espaco e tempo - ¢ fator que impacta o desenvolvimento
infantil e que sdo observados atentamente no cotidiano do CAU-UFSCar.

Os capitulos “Um breve relato de memoria do trabalho das Auxiliares de Creche na
UAC”, de Am¢lia Costa Rodrigues e Luciene Ap. Paris Menezes, “Vivéncias no ber¢ario:
acolhimento e formagdo inicial’, de Mariana Antero Paladini e Danitza Dianderas da Silva,
“A formagdo docente por meio da pratica de estdagio na UAC: um relato de experiéncia sobre
dialogo e autonomia”, de Rafaela Maria Rodrigues, Enayton Lucas Perassoli Silveira e
Amanda de Carvalho e “O trabalho na iniciag¢do a docéncia: vivéncias, conquistas e desafios
na formacgdo pratica em Educacgdo Infantil”, de Isadora Mariotto, Rafaela Furlan e Raquel
Tassoni, revelam o quanto a agdo colaborativa dos diferentes agentes proporciona a
constru¢do de um espago enriquecedor, no sentido da troca de experiéncias, de duvidas, de
ideias, de possibilidades e ampliam, consideravelmente, as possibilidades de experiéncias
oferecidas aos bebés ¢ as criangas.

Uma equipe composta por professoras efetivas, professoras bolsistas, auxiliares de
creche, técnicas administrativas desempenhando diferentes fungdes - coordenagdo,
enfermagem, nutricdo -, profissionais de limpeza e alimentacdo terceirizados, estagiarios e
estagiarias remunerados, bolsistas de extensdo e outros tipos de bolsistas - de diferentes
cursos, como musica, letras, pedagogia, enfermagem, terapia ocupacional e outros -
desempenham, como fun¢do comum, o cuidado e a educag¢ao de bebés e criancas. Apesar da
diversidade de abordagens, essas pessoas possuem em comum o entendimento de que bebés e
criancas sdo sujeitos que precisam ser ouvidos, considerados nos processos de planejamento,
serem atendidos em suas necessidades, cuidado e educados de forma integral.

Outro aspecto destacado na obra diz respeito a formacdo inicial de professores e a
articulagdo necessaria entre a teoria e a pratica no trabalho docente. Ao apresentar o percurso
de estagiarias - denominadas em um dos capitulos como “professoras em formagdo” - ¢
possivel visualizar o quanto o mergulho no cotidiano da Educa¢do Infantil ¢ necessario e
permite a construcdo de bases solidas sobre as praticas pedagdgicas com as criancas (Melo e
Silva, 2021; Paladini e Silva, 2021; Rodrigues, Silveira, Carvalho, 2021). No capitulo “O

trabalho na iniciagdo a docéncia: vivéncias, conquistas e¢ desafios na formacao pratica em
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Educacdo Infantil”, de Isadora Mariotto, Rafaela Furlan e Raquel Tassoni, destaca-se a
seguinte questao:

Nos, enquanto professoras em formacgao, ja passamos por situacdes como essa em
que fomos as protagonistas da resolugdo do problema e a sensacao que tivemos ¢ de
que estdvamos finalmente tendo aquele “clique” do fazer docente, pois pudemos
aplicar na pratica conhecimentos que até entdo sO tinhamos visto nos livros
(Mariotto; Furlan; Tassoni, 2021).

Nao apenas em situagdes de estdgios curriculares, como também no contexto de
estagios remunerados e como bolsistas, as professoras em formacao destacam o protagonismo
de seus papéis com as criancas € a relacdo que estabelecem com as professoras da equipe,
com oportunidade de trocas, de reflexdo e de proposi¢ao de vivéncias. As estudantes em
processo de formacdo docente atribuem significado ao trabalho que realizam, ao mesmo
tempo em que contribuem no processo de formacdo continuada das professoras mais
experientes.

A pratica docente, entendida como exercicio cotidiano com as criangas, aparece como
esfera da formacdo de professoras da educacdo infantil. Assim, compreende-se que para
aprender a ser professora da Educacao Infantil faz-se necessario estar neste campo de atuacao
e experimentar, com os diversos sujeitos, o ser e o fazer. Ser professora da Educagao Infantil é
apontado como um desafio, desafio didrio, que se refere as adaptagdes nas propostas, uso de
materiais, espagos e tempos. Porém, esses desafios também sugerem o trabalho em equipe
como facilitador, ou seja, a colaboracdo entre pares - professores entre si, professoras e
professoras em formagao e professoras e bebés e criangas - visando supera-los.

O trabalho com projetos permeia a organizagdo das praticas e dos planejamentos no
CAU-UFSCar. O capitulo “Planejamento, experiéncias e vivéncia com projetos no cotidiano
da Educagdo Infantil”, de Elisangela Ferreira Sentanin, contempla esse aspecto do trabalho
realizado na institui¢do e permite observar o modo como se deseja e se realiza a escuta de
bebés e criangas cotidianamente. Essa escuta, atenta e detalhada, permite a construcido de
propostas por parte das professoras e ali, dentre outras caracteristicas, a organizagdo do
tempo, do espago e dos materiais. Além disso, o trabalho com projetos permite a parceria
entre sujeitos de diferentes areas e ambitos, desde a parceria com as familias até mesmo a
parceria com outros departamentos e centros dentro da Universidade.

Organizar os tempos, 0s espacos € os materiais de acordo com as caracteristicas do
grupo € um aspecto apontado quando se menciona o trabalho com projetos - a idade, as
preferéncias, as necessidades - permite maior qualidade no trabalho desenvolvido, que se

percebe na interagdo, na manipulacdo, na transformacdo e na combinag¢do das vivéncias
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propostas a partir deles. Além disso, uma vez que documentados, os projetos desenvolvidos
podem servir de base para a formacdo docente e para a avaliagao das praticas realizadas na
Educagdo Infantil, tomando por referéncia Horn (2008). O trabalho com projetos ¢
mencionado ao longo de outros capitulos da obra, bem como no proprio Projeto Politico
Pedagoégico da instituigao.

Os capitulos “Ag¢oes de saude na Educagdo Infantil: algumas possibilidades”, da
enfermeira Rosa Maria Castilho Martins e “Encontros com a horta: experiéncias de plantio e
colheita na UAC”, de Gabriella Pizzolante da Silva, desenvolvem a ideia de que agdes de
saude sdo promovidas por todas as docentes da unidade, com atencdo a alimentacdo, saude
mental, higiene etc. Porém, de forma mais enfatica, essas ag¢des sdo trabalhadas pela
enfermeira Rosa Maria Castilho Martins, que sinaliza as musicas, videos, praticas corporais €
brincadeiras como meios de acesso aos bebés ¢ as criangas visando educa¢do saudavel. As
criangas escutam a enfermeira, interagem com ela e com os objetos que ela utiliza nas
vivéncias, sdo convidadas a participar, a colaborar e aprender enquanto brincam. Acgdes
envolvendo o corpo humano, a alimentagdo de bebés (seres humanos e outros animais) e
vivéncias de ioga sdo expostas, apresentando um projeto que atravessa o tempo € o espago da
UAC, uma vez que realizado com os diferentes grupos e de forma periddica.

O capitulo “Encontros com a horta: experiéncias de plantio e colheita na UAC”
chama atencdo ja no titulo, com o uso da palavra “encontro”, que também se faz presente no
titulo do proprio livro. E preciso comentar: o que é mais especial que um encontro? Encontro
com o outro, com as coisas, com o mundo. Como ¢ o encontro de uma crianga com algo
nunca antes visto, sentido, experimentado? Assim, a horta ¢ apresentada como um projeto da
unidade, ndo somente como um espago de cultivo. Extrapola a nogao de espago ¢ compreende
as interacOes, as brincadeiras, as observacoes, o cuidado com a terra ¢ o cuidado das criancgas
consigo mesmas. Por meio da horta, as criangas observam, esperam, descobrem,
compartilham e aprendem uma outra logica do mundo em que vivem, logico essa que
contempla o mais simples, o mais demorado, que gera expectativa e a0 mesmo tempo
desenvolve a paciéncia.

O projeto da horta ¢ apresentado pela professora Gabriella, mas realizado por todos e
todas que fazem parte do CAU-UFSCar, também atravessando os tempos e os espacos. Nos
canteiros, baldes e canos de PVC, contando com a parceria entre adultos e criangas, se nutre,
se colhe e se experimenta o alimento que vem da terra. Segundo Silva (2021), ndo se trata

apenas de garantir o acesso de bebés e criancas as ciéncias naturais, mas principalmente
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garantir que esse acesso ndo se dé de maneira disciplinar, escolarizada, estereotipada e
descontextualizada. Partindo do pressuposto de que € um projeto de trabalho, a horta parte do
interesse de bebés e criancas e ganha vida.

A respeito das perspectivas tedricas apontadas na obra - de forma explicita ou ndo - ¢
possivel analisar e compreender que o CAU-UFSCar percorre as referéncias da psicologia
histoérico-cultural e das Pedagogias das Infancias. No interior das Pedagogias das Infancias,
pode-se visualizar diversas areas e pesquisadores sendo comentados, como a filosofia, a
geografia, a sociologia e a propria educacgao.

O capitulo “Possibilidades para o trabalho pedagogico a luz da psicologia
historico-cultural: relato de experiéncia com criangas de 3 a 4 anos”, escrito pela professora
Maria Claudia da Silva Saccomani, por exemplo, esboca as contribui¢des de Vigotski (2018),
Mukhina (1996) e Elkonin (2009) para o trabalho com as criangas na Educagdo Infantil,
relatando a experi€ncia com brincadeiras de papéis para o desenvolvimento de habilidades
cognitivas e motoras.

Por outro lado, os capitulos “Como as Coisas Caem: Bebés Perguntam, Investigam,
Pesquisam”, de Clau Fragelli e Victoria Ide e “O corpo que Ocupa o Espag¢o o Modifica,
Recria e Transforma: experiéncias corporais e artisticas com bebés”, de Clau Fragelli,
Dandara Pereira Sousa e Isabela Solovijovas Santos apontam para o protagonismo, a agéncia
e a poténcia de bebés e criangas, permitindo visualizar e compreender uma outra perspectiva
tedrica que ndo anula a anteriormente citada, mas que a complementa. Na perspectiva
adotada, percebe-se uma concepcao de Educacdo Infantil e de educacdo de criangas que se
centra na escuta ativa, que favorece os encontros, as interagdes, os desejos e as possibilidades
de bebés e criancas no cotidiano, que percebe detalhes - como a bola que cai e que rola -
permitindo que esses detalhes se tornem motor para o trabalho que nesse espago se realiza.
Dessa forma, bebés e criangas sao vistos em toda a sua poténcia, valorizados naquilo que ja
sdo e que fazem.

Por fim, outro aspecto que a obra destaca ¢ o das passagens® - passagens de criangas
entre um grupo e outro, de professoras de um grupo para outro, bem como de funcionarios e
funciondrias, que iniciam o seu trabalho como estagidrios e estagiarias e retornam em outros
contextos, para atuar como educadores, professores substitutos, pesquisadores etc. O capitulo

“Estagiaria, mde, professora e mais algumas experiéncias que a UAC me proporcionou”

20 termo ¢ usado de modo similar ao termo “transi¢cdo”, termo este mais comum de ser utilizado nas pesquisas
em Educagdo Infantil e expresso nos documentos legais. Esse uso do termo “passagens” permite refletir sobre a
forma como as expressoes, termos e ideias vdo sendo colocados de forma intencional pelas autoras dos textos da
obra em questdo e como também fazem refletir suas concepgdes sobre bebés e criangas e sobre as infancias.

183



elucida essa questdo e, uma vez narrado, descrito e sentido pela professora Nathalia Denari,
transpoe a ideia de docéncia em sua perspectiva linear e permite compreendé-la como um
emaranhado de situagdes, de sensacdes e de experiéncias. Dialogando com as experiéncias da
formacdo inicial, no papel de estagiaria e transcrevendo o caminho percorrido até se tornar
professora efetiva da unidade, Denari (2021) comenta o quanto aprendeu e continua
aprendendo no cotidiano da UAC, com bebés, criangas, colegas professoras e¢ familias. A

professora destaca, no capitulo em questao:

Os anos que se seguiram até o presente momento foram repletos de descobertas com
cada turma de criangas, em especial com os grupos que compreendiam as faixas
etarias com as quais ainda ndo havia atuado anteriormente e que me reforgara que
sempre ha algo mais a aprender, que a cada dia novas experifncias podem ser
vivenciadas com as criangas e que os significados sempre serdo diferentes para cada
uma (Denari, 2021).

E ainda, realga a dimensdao de pertencimento a um coletivo que pensa e que troca
experiéncias:

Outro novo aspecto que passei a desfrutar foi o trabalho além do ensino, com a
pesquisa ¢ a extensdo, além do sentimento de pertencimento a um coletivo,
decorrente da maior integragdo com os membros da equipe da Unidade de
Atendimento a Crianga, na atuag@o conjunta do pensar e fazer, nos estudos em grupo
com a equipe que permitem o contato com as praticas das outras docentes,
compartilhando experiéncias, dificuldades e também superagdes. Ah! Aprendi
também que uma equipe unida e coesa pode crescer com as diferengas,
amadurecendo com o tempo, que as multiplicidades vém para somar e que nem
sempre ¢ preciso concordar (Denari, 2021).

A respeito da forma como as pesquisas sdo realizadas no CAU-UFSCar, ¢ possivel
citar o trabalho da professora Julia Yoko Tachikawa de Oliveira, que salienta a investigagao
com bebés apresentada no capitulo “Trajetorias e caminhos: uma cartografia dos bebés”, em
cujo texto compreende-se que os e as bebés do CAU-UFSCar visitam espagos, caminham no
colo ou em carrinhos pela universidade, exploram brinquedos e outros objetos, constroem
sentidos para suas vivéncias e sdo respeitados.

O respeito pelos e pelas bebés € expresso em cada uma das transcricdes de episodios
apresentados e analisados por Oliveira (2021), por exemplo, quando se 1€ que uma bebé
recusou o bico da mamadeira e por isso sua mae pode participar do cotidiano da Unidade para
lhe oferecer o peito. O choro de uma bebé sinaliza muitas coisas (irritagao, cansago, saudade)
e essa linguagem foi sendo observada e traduzida pela professora-pesquisadora como forma

de construir um ambiente mais adequado e respeitoso.

184



Por meio dos mapas também ¢ possivel considerar os gostos dos e das bebés, “Ou
seja, perceber para o que e para onde os bebés direcionam seu olhar, procurar compreender se
eles querem ver algo de perto, pegar, tocar, colocar na boca, sentir, conhecer. Da mesma
maneira, choro, movimentos de maos, pernas e¢ bracos podem constituir-se em outros
importantes indicios de seus desejos” (Oliveira, 2021, p. 110).

Os bebés e as bebés transformam os espagos, dio novos sentidos aos objetos,
procuram maneiras de superar obstaculos e experimentam possibilidades a partir de recursos
oferecidos pela professora, como ¢ o caso de um bebé que foi cartografado transformando
pernas dos cadeirdes em tlneis. Essa possibilidade de modificar objetos e ambientes s6 €
possivel quando o espago ¢ preparado estrategicamente para isso, segundo Oliveira (2021).
Por fim, a partir da exposicdo de Oliveira (2021), ¢ possivel compreender que bebés
participam do cotidiano e da rotina do CAU-UFSCar, ultrapassando as linhas determinadas.

Assim,

O trabalho na Educagdo Infantil deve superar as concepgdes de confinamento e
domesticacdo das criangas e dos bebés; ao contrario, deve proporcionar perspectivas
de organizagdo dos espagos ¢ reflexdo das ag¢des tende as perspectivas das criangas e
dos bebés como base para planejamentos e direcionamento nos espagos coletivos de
educagdo (Oliveira, 2021, p. 124).

A Otica dos bebés ¢ diferente da dos adultos. Visualizar essas oticas e conduzir o
trabalho a partir delas permite ampliar também visdes de mundo. Para isso, a pratica docente
requer escuta, convivéncia e postura de quem aprende com os e as bebés. Oliveira (2021) cita
a Geografia da Infancia como campo que pode contribuir nas pesquisas € nas praticas com
bebés e criangas na Educagdo Infantil.

O livro apresenta o cotidiano do CAU-UFSCar, enfocando a Educagao Infantil a partir
da interacdo entre bebés, criangas, professoras, familias e demais agentes educativos,
evidenciando que o trabalho ¢ coletivo, intencional e indissociavel entre cuidar e educar.
Essas consideragdes permitem identificar que o CAU-UFSCar ¢ um contexto de formacao
coletiva e que este contexto impacta a formagao e o desenvolvimento de seus profissionais,
em especial, a equipe de professoras. Destaca-se a agéncia e protagonismo das criangas, que
participam ativamente de brincadeiras, experiéncias artisticas, culturais e cientificas,
construindo conhecimento sobre o mundo. Os capitulos articulam teoria e pratica, explorando
a formac¢ao docente, a diversidade, a inclusdo, a literatura, a musica, a matematica, a arte ¢ a
natureza, enfatizando projetos pedagogicos, interagdes, observagiao do contexto e escuta ativa

das criangas. A obra valoriza experiéncias de estdgio, aprendizagem colaborativa e projetos
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interdisciplinares, reforcando a importdncia de ambientes ricos em possibilidades de

exploracdo e aprendizado, considerando a Educacdo Infantil como espaco de direitos, cultura

e construcao coletiva de sentidos.

6.4 Segundo ato: entre as vozes e as identidades do/no CAU-UFSCar

Esse ato apresenta as analises das entrevistas realizadas com as professoras do CAU -

UFSCar, dos diarios produzidos pela pesquisadora e das propostas pedagdgicas referentes ao

ano de 2024. Os dados produzidos foram organizados e analisados a luz da andlise do

conteudo de Bardin (2011) e s3o apresentados nesta subsecdo com base nas seguintes

categorias:

Quadro 8. Categorias e unidades da analise.

trabalho com bebés e criangas

Categoria 1. A Formacao inicial e continuada | Unidade 1. Percurso formativo.
das professoras
Unidade 2. Possibilidades ¢ limitagdes, da teoria a pratica.
Categoria 2. Necessidades docentes na/da | Unidade 1. O respeito as criangas ¢ a escuta
Educagao Infantil
Unidade 2. A observagao das necessidades infantis
Unidade 3. O olhar para o coletivo e o didlogo
Categoria 3. Saberes docentes no trabalho com | Unidade 1. Concepgdes de crianca e de infancia
bebés e criangas
Unidade 2. Conhecimento do desenvolvimento infantil
Categoria 4. O fazer docente no trabalho com | Unidade 1. Autonomia docente
bebés e criancas
Unidade 2. Organizag¢do do trabalho pedagogico
Unidade 3. Avaliacdo de bebés e criangas
Categoria 5. Condigdes essenciais para o Unidade 1. Numero de pessoas e de criangas por turma

Unidades 2. Recursos e materiais diversos

Unidade 3.

Carga horéria de trabalho e planejamento

Unidade 4.

Equipe composta por diversos profissionais

Unidade 5.

Pesquisa e reflexdo
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Este “segundo ato”, expresso em “entre as vozes e as identidades do/no
CAU-UFSCar”, busca dar visibilidade e encaminhar compreensdes sobre a educacido de
criancas de todas as idades, com isso, compreender as necessidades da formacao de

professores de criancas de todas as idades.

6.4.1 Categoria 1. A Formacio inicial e continuada das professoras

Esta primeira categoria emerge a ideia de que a formagdo de professores se dd na
articulacao de diferentes fontes, como a familia, os cursos de formagao inicial, as escolhas
académicas nos cursos de formagdo inicial, as praticas de estagio, o contato com diferentes
profissionais neste momento inicial da carreira e a entrada dos professores nas institui¢des de
ensino. Esse movimento inicial da formacao de professores, atrelado a cultura familiar e as
experiéncias anteriores a escolha da profissao, dao sentido a pratica posterior € deixam marcas

na identidade docente. Assim, consideramos que

Nao ¢ possivel separar as dimensdes pessoais e profissionais; a forma como cada um
vive a profissdo de professor ¢ tdo (ou mais) importante do que as técnicas que
aplica ou os conhecimentos que transmite, os professores constroem a sua identidade
por referencia a saberes (praticos e teoricos), mas também por adesdo a um conjunto
de valores etc. (Novoa 1995, p. 33).

Unidade 1. Percurso formativo.

Nessa unidade, destacam-se trechos de entrevistas com as professoras do CAU-
UFSCar que favorecem a compreensao sobre os motivos para a escolha da profissdo docente e
as primeiras necessidades e fragilidades sentidas na a¢ao de ser professora. Dentre os motivos
para a escolha da docéncia como profissdo, as professoras destacam o “gostar de criangas”, a
vontade de ser professora, a influéncia familiar e habilidades de cuidados e auxilios a outras
pessoas. Assim, as experiéncias familiares e anteriores a formagdo inicial e as primeiras
experiéncias de atuacdo na Educagdo Infantil aparecem como marcadores da identidade

dessas professoras de criangas.

Professora Sandy: E ai, eu percebi que o que eu queria, ou melhor, 0 que eu
gostava era de ensinar” (Entrevista realizada em 21/11/2024).

Professora Sandy: Entdo, eu me tornei professora por gostar de ensinar, ndo foi por
aquela coisa de “Ah, eu gosto de crianga”, gosto, gosto muito, mas eu nem
imaginava nesse primeiro momento que eu ia me tornar professora de educacdo
infantil. Isso foi depois, foi num outro momento do curso que a gente ndo tinha, na
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época em que eu entrei, que foi em 2002, como ¢ que a gente chama? Tinha é...
Administragdo escolar, orientagdo educacional... [referindo-se as habilita¢Ges]”
(Entrevista realizada em 21/11/2024).

Professora Mel: Entdo acho que na verdade, eu sempre tive meio que assim, sempre
tive vontade profissional, era professora, desde crianca eu tinha essa vontade, eu
imitava, eu brincava... (Entrevista realizada em 27/11/2024).

Professora Jane: E o meu circulo familiar, ndo sei porqué, se vem do meu perfil...
sempre falava aquela relagdo que tinha mais restrita de “Ai se vocé gosta de crianca,
vocé vai ser professora, vocé tem um perfil de professora” e isso ficou na minha
cabeca, quando eu estava no ensino médio, vem a pergunta “O que eu vou ser?”
(Entrevista realizada em 14/03/2025).

Professora Jane: Sim, ai s6 que essa questdo do auxilio aos outros ficou muito na
minha cabega, eu achava interessante psicologia pelo mesmo viés e ai tinha uma
professora o ensino médio que ela era pedagoga e eu acho que ela tinha uma
formacdo em filosofia, ela soube que talvez eu faria pedagogia, uma amiga também,
ela falou: “Oh, eu t6 dando aula, vou de vez em quando na parte da educagdo
infantil, vocés querem ir um dia comigo pra ver?” E eu fui e aquilo me despertou.
(Entrevista realizada em 14/03/2025).
Destaca-se os conteudos referentes a influéncia da familia para a escolha da profissdo,
bem como as atitudes de cuidado e da propensdo ao cuidado com criangas como as primeiras

marcas da identidade de professoras de criancas. Assim, consideramos que

A formagdo do professor envolve muito mais [do] que uma racionalidade teérica
técnica, marcada por aprendizagens conceituais e procedimentos metodologicos. Ha,
no reito da pratica pedagogica e da formagdo de professores, muito mais que
dominio tedrico, competéncia técnica e compromisso politico. La estdo historias de
vida, crencas, valores, afetividade, enfim, a subjetividade dos sujeitos implicados
(Ostetto, 2012, p. 128).

A familia ¢, de acordo com Tardif (2014), a fonte pré-profissional dos saberes

docentes.

Unidade 2. Possibilidades e limitacoes, da teoria a pratica.

Essa unidade dé continuidade a primeira, apresentando possibilidades e limitagdes da
formagdo inicial de professores e necessidades formativas que vao se apresentando as
professoras a partir de suas entradas e permanéncias como professoras na Educacio Infantil.
Algumas professoras destacam o curso do Magistério, o encontro com referenciais teodricos
sobre o desenvolvimento infantil e a reflexdo como elementos que sustentam a pratica
pedagbdgica com criangas. Mais do que uma formacdo que articule a teoria na pratica,

ressalta-se uma formagdo que dé conta de unir teoria-pratica, pois “E preciso, pois, derrubar o
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predominio do ensino simbolico e promover um ensino mais direto, introduzindo na formagao
inicial uma metodologia que seja presidida pela pesquisa-agdo como importante processo de
aprendizagem da reflexdo educativa, e que vincule constantemente teoria e pratica”

(Imbernoén, 2011, p. 67).

Professora Cris: Mas na graduacdo... a minha graduacio teve especializagdes e no
magistério eu ja tinha formagdo em educacdo infantil... mas eu escolhi educacdo
infantil de habilitagdo de novo, mesmo tendo formagdo. Minhas amigas escolheram
administracdo e outras areas de educagdo especial que tinham ali e eu escolhi
educacdo infantil e eu gostei muito da habilitagdo, tanto que a minha pesquisa de IC
era matematica na educagdo infantil, entendeu? (Entrevista realizada em
18/12/2024).

Professora Frida: Na verdade a psicologia da educacdo que foi assim, que eu tive
outras disciplinas relacionadas a infancia, assim, mas quando eu tive a disciplina de
psicologia, a psicologia da educagdo, no primeiro ano, no segundo semestre do
primeiro ano, que eu entrei em contato com a psicologia historico-cultural... e ai
conhecendo os textos do Vigotsky, Leontiev, quando eu comecei a estudar sobre a
periodizagdo do desenvolvimento [...] foi ai que eu comecei a me interessar pela
educagdo infantil, de entender sobre o desenvolvimento, foi mais nessa disciplina...
porque assim... eu me encantei com a psicologia historico-cultural. (Entrevista
realizada em 18/03/2025).

Professora Mel: Porque eu vou ser sincera para vocé, o magistério me ajudou
muito, muito mais do que a graduacdo, sabe? As experiéncias, as praticas, as
vivéncias de estagio, era muito estagio e a gente ficava muito na sala de aula, sabe?
Muito na sala com as criangas, entdo ¢, é... Vivenciando, preparando propostas,
vivéncias. [...] porque depois quando eu fui fazer a pedagogia, 16gico, vocé tinha
alguns momentos mas era restrito de estagio, mas eram bem menores, bastante parte
teorica, e ai, por exemplo, eu conseguia levar aquela teoria para a minha pratica [...].
Entdo, eu sempre falo assim, o magistério era fundamental, porque tinha muitas
coisas praticas, vocé tinha tal teoria, mas eram muitas coisas praticas ¢ me ajudou
muito essa formacdo, sabe? Até pelo gosto “Ai, que legal fazer isso, eu posso
desenvolver isso”, entendeu? Eu fui associando a teoria na graduagdo “Poxa, que
legal, essa teoria ¢ legal, vou trabalhar.”, “Ai, que legal essa teoria”. (Entrevista
realizada em 27/11/2024).

Professora Elis Regina: Naquela época ndo tinha TCC, minha turma foi a tltima
turma que ndo teve TCC, entdo a gente fazia uns relatorios bem analiticos e tal. E ela
[referindo-se & uma professora da graduacdo], entdo, vocé vai fazer toda a reflexdo
do que vocé faria de diferente, e aquilo pra mim foi tdo importante, mas tdo
importante (Entrevista realizada em 26/11/2024).

Professora Jane: SO que nesse percurso de vivenciar essa docéncia eu comecei a ter
ideias e a pesquisar coisas, estudar coisas e foi ai, pesquisando, porque eu comecei a
questionar muito essa questdo da minha formacao, “Nossa, sera que eu t6 tendo tanta
dificuldade porque eu t6 comecando agora?” E ai foi que eu descobri o termo na
pesquisa que ¢ professora iniciante, ¢ foi ai que eu falei, eu vou fazer mestrado
porque € o que eu td vivenciando e eu tenho tantos questionamentos na minha
cabega. (Entrevista realizada em 14/03/2025).

Neste trecho da entrevista com a professora Jane, bem como com outras professoras,

como Sandy e Hilma, identifica-se o papel da formagdo em servigo, no proprio contexto de
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trabalho, como mola que impulsiona a constru¢do e a reconstru¢do de suas identidades

docentes. Assim, afirma-se:

A formagdo ndo se constrdi por acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e
de (re) construgdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso ¢ tdo importante
investir a pessoa e dar estatuto ao saber da experiéncia (Novoa, 1995, p.25).

A abertura para aprender e a troca de conhecimentos entre as professoras aparece
também como uma marca das relagdes que se estabelecem no dia a dia do CAU- UFSCar e da
identidade dessas profissionais. As professoras expressam a necessidade de se abrir para
construir € reconstruir praticas com as criangas. As parcerias para o trabalho didrio também se
destacam e dao sentido para uma formagdo e atuacdo que se faz em colaboracdo entre as

professoras.

Professora Sandy: Isso... e estar aberto. Acho que esse ¢ o maior ponto, vocé tem
que chegar aberto em muitos lugares porque se vocé chegar querendo impor
tanto, né? Ou uma linha de pensamento, ou um fazer pedagdgico, ou um nao fazer,
entendeu? Pode ser complicado, entdo talvez esse escutar, que é muito importante
na atuacio com as criancas, também se desdobre pra nossa atuacio com os
pais, entendeu? [...] Vocé saber ouvir, saber nio sempre acatar e nem sempre
baixar a cabeca e falar que nio mais ta disposta a ouvir, né? Tanto pra contrapor
ou para fazer o contraponto, entendeu? (Entrevista realizada em 21/11/2024).

Professora Hilma: Entdo, cu dei aula e depois eu passei na faculdade ¢ comecei a
cursar ¢ continuei dando aula. Entdo, foi meio que assim, né? Aprendendo na
pratica, olhando, observando, refletindo e depois fazendo muitos cursos
também 14 em Santo André. Era muito curso que a gente fazia 14, era muito legal e
cursos muito bons, viu? Entdo, ¢ tanto na graduagdo como nesses cursos que a gente
ia fazendo mesmo ja durante o cargo, né? O exercicio do cargo. (Entrevista
realizada em 05/02/2025).

Professora Elis Regina: Eu acho que até o momento, eu vou dizer até o momento,
porque eu ndo sei o que pode acontecer no amanha, mas até o momento eu tenho
tido uma boa relacio com as familias, ¢ ai eu acho que isso também,
especificamente com criangas menores, ¢ importante. Também acho que estudar
facilita um pouco, nio tudo, é trocar experiéncias, acho que aqui a gente tem
um espac¢o com algumas professoras que da pra fazer isso que é bom, é, 0 que
mais? (Entrevista realizada em 26/11/2024).

Professora Mel: Gi, vou ser bem sincera, eu acho que algumas parcerias entre
colegas de trabalho... eu acho assim que é uma das dificuldades, sabe? De a
gente nio conseguir caminhar quando vocé cria algumas parcerias ¢ o outro ndo
esta disposto e ai vocé fica patinando. Vocé fala assim “Ah, ndo vou patinar eu vou
fazer”, ai vocé sai e faz... faz sozinha. Ai vocé tem um olhar que: “Ai ti querendo
fazer.. ai, ta querendo se aparecer entendeu?”’. Eu acho que pra mim ¢ a maior, ¢ uma
coisa que me pesa, sabe? Porque eu gostaria muito de fazer em parceria... tanto que
as vezes eu fago as coisas: “Ta” aqui, 0, pega, “ta” pronto”, entendeu? S6 que ai tem
um momento que vocé cansa vocé pensa: “Poxa, a pessoa também precisa né?” e eu
acho que ¢ uma coisa que me desanima, mas assim, eu ndo deixo de caminhar... pra
vocé ver. Eu continuo, eu continuo. Ai, vai ter criticas? Vai! A critica faz parte.
(Entrevista realizada em 27/11/2024).
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Professora Cris: E agora também vou ser a supervisora do PIBID, ai eu vou ter que
sair, orientar os estudantes e tal, né? Mas uma coisa boa [...] essa questdo do volante,
¢... Eu gostei muito, mas é porque eu tenho um bom relacionamento com quase
todas as professoras do CAU, né? Das professoras da manha eu dialogo bem com
todas, né? Entido eu entendo o jeitinho delas, elas entendem o meu e a gente...
trouxe uma pratica ainda melhor, imagine duas mentes brilhantes pra
contribuir, né? Entdo assim, foi muito legal trabalhar no bergario com a [nome da
professora] que me deu abertura, que eu também nem tinha experiéncia né?
(Entrevista realizada em 18/12/2024).

Professora Cris: [...] ¢ cla também me ensina muito do jeito, as criangas e falar
calmo, baixo e tal. Entdo assim, muito legal ¢ ai com a [nome da professora]
também, bem acelerada né... mas mesmo na acelerada dela tem meu dedo e ela
também me respeita muito. Ent3o ela me chama “[nome da professora], olha eu fiz
esse grafico, “ta” certo?”, “O que vocé acha? Fago assim, mudo?”, “Eu tenho esse
material, o que vocé acha?”, tipo uma coordenadora pedagogica. Ai eu falo: “Isso
mesmo”, ai eu dou umas dicas e tal. (Entrevista realizada em 18/12/2024).

Professora Sandy: Aquela base de dados, aquela base de dados ainda ¢ acessada, ¢
mas ¢ isso Gi, essa ¢ a beleza, essa ¢ a beleza, entendeu? Entdo vocé me perguntou
assim “O que que uma pessoa que chega assim faz?” Ela tem que estar disposta
a desconstruir”. (Entrevista realizada em 21/11/2024).

Professora Mel: E vocé tem uma aptidao para certa coisa eu tenho para outra,
por que a gente ndo une isso? Entendeu? “Ah vocé ¢ 6tima em coisas manuais”,
“Ah eu consigo escrever”, entendeu? Entdo se a gente unir isso, nossa, ¢ nio
competir, unir, porque ela fez isso entendeu? (Entrevista realizada em 27/11/2024).

Professora Jane: Eu sempre busco outros caminhos pra fazer ¢ aqui eu encontro
uma companheira étima nisso, que ¢ [nome da professora]. Entdo, as vezes eu vejo
ela fazendo as coisas e “Olha que legal, a gente dialoga”, ndo me sinto tdo sozinha,
assim, nesse processo. (Entrevista realizada em 18/03/2025).

Professora Hilma: Entdo, quando eu comecei a trabalhar na educagao infantil, eu ja
tinha mais de 20 anos de servi¢o no Estado, no ensino fundamental e tinha dado aula
no pré, quando tinha Pré no Estado aqui de Sdo Paulo. E ai, uma amiga que falou,
que tinha um concurso aqui na creche, ai eu ndo queria fazer, ela insistiu, meu
marido insistiu, ai eu fiz, passei, odiei no comeco, queria exonerar. (Entrevista
realizada em 05/02/2025).

Nas trocas com pares, entre as professoras que dividem turmas ou se encontram em

momentos especificos do cotidiano e trocam conhecimentos, € possivel aprender e se formar.

As professoras constroem conhecimento desde como falar com as criangas, até mesmo sobre

o que fazer. Estreitar lagos para realizar trocas ndo ¢ uma tarefa simples, como indica a

professora Mel. Mas, como sinaliza a professora Jane, ao encontrar “uma companheira 6tima

nisso”, torna-se uma tarefa possivel. Assim, ressalta-se que a formacao e a identidade docente

fazem dialogar elementos da vida pessoal e profissional, no encontro dos desejos, das

angustias, das necessidades e até mesmo dos erros da pratica pedagogica. O erro ¢ apontado

pela professora Hilma como um elemento da aprendizagem da docéncia com criangas.

Professora Hilma: Vivenciando, acertando e errando, na maioria das vezes
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errando bastante, mas ai a gente vé que ndo, a criang¢a nao estd entendendo bem,
vamos tentar mudar aqui como a gente pode fazer. E também lendo,
conversando, né? Eu estava nas férias agora lendo também coisas como trabalhar
com crianca de trés anos, isso ajuda bastante, ¢... Ja4 tem uma professora que é:
“Vamos conversar” que eu sempre pego... E eu acho que ¢ assim, né? Que a gente
vai trocando ideia com as outras pessoas, né? Lendo. (Entrevista realizada em
05/02/2025).

Professora Cris: é que elas fazem uma educacio infantil diferente [referindo-se a
outras professoras da institui¢ao], longe do papel, criativas, né? A [nome de uma
professora] tem uma percep¢do com as coisas da natureza, né? Ela é muito critica,
assim, com a sociedade, né? A [nome de uma professora], desde o bergario, ela
trabalhou muitos anos no bergario... desde o bergario, trazendo a questdo
étnico-racial, a relagdo de género... ndo passava isso pela minha cabeca,
entendeu? E eclas faziam um livro com os bebés, entendeu? Eu falei “Gente, acho
que, tipo, ¢ acreditar muito nos bebés e nas criancas, né?” Entdo, assim”. (Entrevista
realizada em 18/12/2024).

No caso da professora Hilma, seu primeiro contato com a pratica da Educacao Infantil
foi no CAU- UFSCar. Apesar de ja ter uma experiéncia vasta com crian¢as no Ensino
Fundamental, essa professora iniciava a sua carreira com criangas pequenas pela primeira vez.
Esse caso permite observar que a professora precisou rever praticas e caminhos, desconstruir
alguns saberes e construir outros mais condizentes com a realidade e contexto que passou a
pertencer.

O campo do estagio ¢ apontado tanto como uma necessidade, tendo em vista que a
formag¢do inicial de algumas das professoras ndo contemplou essa modalidade formativa,
como também aparece como um elemento importante para a formacdo continuada das
mesmas. Assim, a falta de estdgios de Educagdao Infantil no curso de pedagogia ¢ a
necessidade de busca por conhecimentos especificos também sdo elementos encontrados no
conteudo das entrevistas realizadas com as professoras. Destacam-se o aprender na pratica e

nos grupos de pesquisa como fontes de aprendizagem da docéncia com criangas.

Professora Sandy: Habilitagdo, isso, essa palavra, ndo tinha habilitacio em
educagdo infantil e no curso a gente ndo via nada sobre educagao infantil, a ndo ser
uma disciplina. E quando eu fiz essa disciplina, que eram textos, na verdade de
contos infantis e que a gente analisava sobre uma perspectiva critica, né? Era da
sociologia, inclusive, essa disciplina e eu fui procurar uma ACIEPE que tinha aqui:
“Olhares Convergentes para Crianga Pequena”, ndo me esqueco até hoje, que era da
psicologia. Entdo, ainda néao tinha essa habilitacio muito aberta na pedago, ¢ cu
fui fazer e quando eu fui fazer, ai a gente teve que ir e colocar a mao na massa da
pratica em creches do municipio ¢ ai, ¢ que me despertou o “Putz, como esse
universo ¢ fenomenal”, entendeu? E esse caminho que eu quero seguir dentro da
pedagogia, mas ai, eu ja estava aqui, ja sabia que eu ia me tornar professora de
qualquer maneira e isso me direcionou para essa area da pedagogia, entendeu?
(Entrevista realizada em 21/11/2024)

Professora Sandy: No meu caso eu fui buscar algo que ndo continha ali e que eu
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sentia necessidade, entdo, de uma maneira ou de outra, ela me direcionou, ela me
mostrou um caminho que eu precisei procurar, nio tinha nela e eu precisei buscar
para ver se eu gostava. Eu poderia ndo ter feito a ACIEPE e ter parado na ACIEPE,
né? E... Entdo... mas eu acho que a formagdo inicial, ¢é... Ela te influencia para
além desse meu contexto particular, acho que tentando falar num contexto geral
agora, acho que um olhar de, de como pensar pra, pra estar ali naquele meio, né? De
todas as aulas que vocé vé, de tudo que vocé 1€, de tudo que vocé escuta, de com que
cabeca vocé vai chegar ali? (Entrevista realizada em 21/11/2024)

Professora Frida: Nossa totalmente, eu fiz a pedagogia na UNESP assim e tudo,
nossa, total a formacgdo inicial é... Teve desdobramento na minha vida inteira
porque foi 14 que eu conheci a pedagogia histérico critica, psicologia e historia
cultural. Ai eu fui tendo afinidade, comecei acho que a universidade publica
principalmente te d4 uma oportunidade de vivenciar grupos de estudos, entdo a gente
vai se aprofundando em algumas questdes, até¢ de militancia assim... (Entrevista
realizada em 18/03/2025).

Professora Sandy: E ai eu ja fui procurando caminhos para isso, para me inserir
nesse meio desde quando eu estava na faculdade, porque a gente ndo tinha um
estdgio em educacdo infantil como a gente teve no ensino fundamental, a gente ia
para as escolas, a gente ia para educagdo de jovens e adultos, mas a gente ndo ia para
as institui¢des de educacdo infantil. Entdo, eu vim procurar um estagio na UAC e foi
ai a minha ligagdo com a UAC, ainda... (Entrevista realizada em 21/11/2024).

Professora Cris: Eu aprendo isso no [grupo de pesquisa], por isso que eu ndo vou
abandonar o [grupo de pesquisa] nunca, porque as professoras me trazem esse
conhecimento de ser professora de educacfo infantil, né? O [grupo de pesquisa]
“t4” no movimento que ha 15 anos atras praticamente, que ele vai fazer 15 anos, a
gente discutia praticas pedagogicas, o desafio era os jogos com salas de criancas
numerosas, mas a gente encontrou estratégias pra fazer e hoje em dia sai muito no
[grupo de pesquisa] a dificuldade de trabalhar com criangas atipicas, que ha 15 anos
atras ninguém se falava, entendeu? Ai agora a gente td “Olha entdo, essa
metodologia que a gente tem que fazer, que a gente usa, como que a gente vai
acolher essa crianca e tal”, mesmo a gente ndo sendo da area da educacéo especial,
entendeu? Entéio a gente precisa estar junto com outras professoras que também
tém as demandas, pra gente ir se constituindo esse ser professora, que nunca
acaba. (Entrevista realizada em 18/12/2024).

Com este trecho da entrevista com a professora Cris, identifica-se o papel dos grupos
de pesquisa na formacao continuada de professores e professoras. A troca entre professoras de
distintas realidades e a constru¢do de conhecimento no coletivo caminham no sentido da
constru¢do de uma comunidade de aprendizagens. As trocas de conhecimentos entre
professoras e estagiarias/professoras em formagao no cotidiano da institui¢cdo, identificadas na
obra “Encontros com bebés e criangas: experiéncias de infancias na UAC”, anteriormente
exposta, caminha nesse mesmo sentido e faz emergir o conceito de comunidade de
aprendizagem. Esse conceito permite refletir sobre um contexto em que todos ensinam e todos

aprendem.

Desta forma, esse valor de coesdo grupal possibilita-lhes a criacdo de uma
comunidade de aprendizagem autossustentada pela construcdo cooperada de
produtos sécio-culturais, que ganham sentido comum quando comunicados aos
demais e postos a circular na turma, podendo, qualquer um recorrer a essas «obras»
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colectivas, sobretudo, para suporte tedrico de novos projectos, adquirindo assim,
esses, sentido social ao serem postos ao servigo da comunidade. Esse tornar publico
e partilhavel o trabalho realizado nos pequenos grupos, permite-lhes o aparecimento
de uma voz comum, ou seja, de um pensamento colectivo que da unidade, coesdo e
identidade aquele grupo, onde, naturalmente, todos os aprendizes se sentem
incluidos pela cooperacao (Serralha, 2009, p. 23).

A professora Elis Regina comenta a sua abertura para o recebimento de estagiarios e

estagiarias de diversos cursos de graduacdo e destaca a contribuicdo desses estudantes para o

aprimoramento e atualizacdo de sua propria pratica. A professora destaca o erro como uma

acdo que, se refletida, pode conduzir ao repensar das praticas. A importancia da troca entre

professoras e estagidrios também ¢ destacada nos diarios da pesquisadora.

Professora Elis Regina: [...] ai aqui, eu acho que essa questdo das criangas estarem
num espago tranquilo, de possibilidades de usufruir do trabalho, de ter, eu acho que
aqui pra mim o que me encanta muito é de receber estagiario. Eu acho que isso da
uma rotatividade na nossa vida, sabe? Olha por aqui quantas vezes as meninas, a
maioria meninas, mas também tivemos meninos, que traziam dicas assim: “Olha,
isso aqui ndo se fala mais, isso aqui ndo se faz mais”. Eu “t6” muito atenta a isso,
assim, eu quero receber. Porque eu ndo quero... 0 meu maior medo na minha
profissdo é parar no tempo, ser aquelas professoras que nio se atualizaram, que
tdo falando coisas que ndo se fala mais, sabe? que ndo se faz mais, que ndo se canta
mais, que ndo se brinca mais, sabe? Eu tenho um pavor disso, ¢ meu pesadelo.
(Entrevista realizada em 26/11/2024).

Professora Elis Regina: E, eu recebi, eu li dois relatorios, s6 pra vocé ter uma ideia,
como a proporgdo € baixissima, ano passado eu tive 18 estagiarios, de oito anos que
eu td aqui, oito anos ¢ meio, eu so li dois relatdrios, ta? E quando eu li, é muito
interessante vocé fazer a percepcio, as pessoas ndo vao ter coragem de te criticar
quando sabem que vocé vai ler, o que é ruim também, né? Mas eu entendo que elas
sdo educadas e tudo mais, mas sempre eu aprendo lendo ali, porque eu acho que
eu preciso. E ai eu tive um outro estagiario [...] Ele falava pra mim assim “Dani,
isso ndo pode fazer!” E eu achei aquilo [...] ele foi de uma delicadeza, de uma
fofurice, que eu falei, me explica mais, ¢ ele me explicou e eu amei saber,
entendeu? E ai, eu me emociono com isso, porque ¢ importante, eu néo sei tudo, eu
nio sei, eu preciso de ajuda, eu preciso... porque as vezes as pessoas estdo do
nosso lado e gostam de ti, mas seu trabalho ¢ outra coisa, entendeu? Uma coisa ¢
vocé€ e outra coisa ¢ seu trabalho, ndo ¢? Entio, e eu erro, gente, eu sou ser
humano, eu sou super cabivel de erro.... Entio, eu quero feedbacks, eu preciso
de feedbacks. (Entrevista realizada em 26/11/2024).

Professora Elis Regina: Acho que receber estagiarios, isso pra mim ¢
fundamental, e ndo ¢ s, tipo, uma pessoa a mais pra carregar um bebé ou pra cuidar
de uma crianga, ndo, eu acho que ¢ de troca de conhecimento mesmo. E, eu acho que
tem que falar outra coisa, a questdo dos projetos de extensdo também, entdo
assim... eu fiz alguns projetos, [...] eu acho que a gente ter bolsistas de extensao, a
gente ter os projetos, ter a possibilidade de fazer e oferecer as ACIEPEs, o PIBID
que vai entrar agora. (Entrevista realizada em 26/11/2024).

Aspectos envolvendo aprendizagem e desenvolvimento da docéncia e colaboragdo
sdo enfatizados. Os trés educadores pesquisadores comentam o quanto aprendem
com as demais professoras da equipe, bem como com as estagiarias fixas em
cada turma e também com as criancas. Ao observar o que ja fazem as professoras,
os educadores comentam que sdo capazes de ressignificar aquilo que planejam.
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(DIARIO DA PESQUISADORA - REGISTROS UAC, REGISTRO 06 DE
01/10/2024, p. 25).

Na sequéncia da reunido, apresenta-se a proposta para as reunides de estudos em
servico do semestre, elaborada apos andlise do que foi discutido, apresentado e
compartilhado no primeiro semestre. A proposta é o aprofundamento sobre o tema
da Educacdo Especial, com aten¢do para o trabalho pedagogico que deve ser
realizado com bebés e criangcas que sdo publico alvo da Educacdo Especial. A
professora Hilma comenta que esse trabalho de aprofundamento deveria ser
realizado com as estagiarias e estagiarios do CAU, ampliando o debate e
incluindo esses sujeitos como membros da equipe ¢ também responsaveis pela
educagio dos bebés e das criangas. (DIARIO DA PESQUISADORA - REGISTROS
UAC, REGISTRO 06 DE 01/10/2024, p. 26).

As professoras comentam sobre os temas que foram trabalhados [na parada
pedagogica] (educagao inclusiva, educagdo indigena e pedagogia Waldorf), o modo
como as paradas foram mediadas e organizadas ¢ 0 quanto o envolvimento das
estagidrias e estagiarios foi produtivo, permitindo ndo sé a participacio, mas
posterior didlogo sobre o que a equipe aprendeu e conseguiu realizar no
trabalho com os bebés e as criangcas. (DIARIO DA PESQUISADORA -
REGISTROS UAC, REGISTRO 06 DE 01/10/2024, p. 28).

Pimenta (1996) e Pimenta e Lima (2010) colaboram com esse debate ao afirmar que a
formacdo inicial precisa oferecer uma base consistente de conhecimentos, articulando
fundamentos tedricos com uma pratica pautada na reflexao. Nesse contexto, a autora ressalta a
importancia do estagio curricular obrigatorio, entendendo-o como um momento essencial da
formacgao, pois possibilita que estudantes da graduagao tenham contato direto com o cotidiano
escolar, convivendo com professoras e criancas, compreendendo os desafios da pratica
pedagogica e refletindo sobre eles. As reflexdes de Pimenta (1996) dialogam com outros
estudos que também compreendem o estagio obrigatdrio como uma oportunidade significativa
para o desenvolvimento profissional, na medida em que promove a articulacao entre teoria e
pratica e favorece a constru¢cdo de uma identidade docente critica e reflexiva (Ostetto; Maia,
2019; Silva; Gaspar, 2018).

A troca de turmas, de um ano para o outro, aparece na entrevista com a professora

Sandy como uma possibilidade de aprender e construir novos conhecimentos para adequar

melhor a pratica com criangas. A professora assim destaca:

Professora Sandy: Eu, eu acho que assim 6, eu vou pra turma que eu consegui
escolher ali porque a gente, vocé sabe, tem o nosso sistema de escolha aqui, mas a
partir do momento que eu sei a turma que eu vou ficar, seja ela das criancas
pequenas, das criancas maiores, eu ja me transformo, sabe quando vocé ja vai
virando a chavinha? T4, como eu tenho que pensar o que vem entdo? Entdo as
propostas vdo ser de que, de que, né? Quais as perguntas? Quais as provocagdes?
Até que momento eu vou, vou, né? Abarcar todos os interesses de todo mundo, até
que, entdo a gente ja vai se colocando ali naquele terreno, sabe? Plantando a
sementinha daquela, s6 que eu acho que a gente tem que, tem que ir mudando
porque sendo a gente cai num, é... Conforto talvez, num conforto “Ah ta
confortavel” E as vezes assim o conforto ¢ confundido com preferéncia “Ah ta
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confortavel pra mim entdo eu prefiro aqui”. (Entrevista realizada em 21/11/2024).

A discussao central nesta categoria gira em torno da constru¢do da identidade docente
na Educagdo Infantil como um processo continuo, marcado pela articulagdo entre experiéncias
pessoais, formagao inicial e pratica profissional. As entrevistas evidenciam que a escolha pela
docéncia estd fortemente ligada a influéncias familiares, vivéncias prévias e disposi¢des
afetivas, como o gosto por ensinar e cuidar, revelando que os saberes docentes comegam a se
formar antes mesmo da formacgao académica.

Também destacam-se as limitagdes da formagao inicial, especialmente na insuficiente
integragcdo entre teoria e pratica, o que leva as professoras a buscarem aprendizagens na
experiéncia cotidiana, nos estdgios, na formag¢do em servigo e em espacos coletivos, como
grupos de pesquisa e trocas com colegas. Nesse percurso, a reflexdo sobre a pratica, a abertura
ao aprendizado, o reconhecimento do erro como parte do processo € a colaboragdo entre pares
emergem como elementos fundamentais para a (re)construcdo permanente da identidade
docente, entendida como um movimento dindmico que integra dimensdes pessoais,

profissionais e coletivas.

6.4.2 Categoria 2. Necessidades docentes na/da Educacio Infantil

A categoria que aqui se descreve se desdobra em trés unidades de analise, sendo elas
1) O respeito as criangas e a escuta; 2) A observacao das necessidades infantis e 3) O olhar
para o coletivo e o didlogo. Em comum, essas unidades ressaltam a necessidade de

colaborac¢do e a constru¢ao de um trabalho colaborativo entre diferentes sujeitos.

Unidade 1. O respeito as criangas e a escuta

Esta unidade reflete sobre as necessidades docentes na/da educacdo infantil, com
trechos das entrevistas realizadas e analises das propostas pedagogicas em que as professoras
citam o respeito pelas criancas e por suas individualidades. As professoras relatam a
necessidade de se colocar no lugar das criancas, desenvolvendo atitudes de empatia sobre o

trabalho que se realiza com elas.

Professora Sandy: Eu acho que me colocar no lugar dela, nio é nem
interpretar... é me colocar ali no lugar dela, mas, ndo ¢ que seja facil, pra mim, &
um exercicio, que eu tento fazer que ndo sei, talvez seja diferente? Nao sei, ndo sei.
[...] pra mim que é muito é... Natural causa espanto em outras pessoas adultas que

196



estdo comigo “como que vocé consegue?” (Entrevista realizada em 21/11/2024).

Professora Hilma: Um trabalho respeitoso com as crian¢as é um trabalho em
que vocé promova desenvolvimento nelas, ela ndo vem para a escola s6 para ficar
o tempo inteiro desenhando numa folha, mas que a gente traga varios conteudos e
que ouca delas também, que conteudos elas querem trabalhar e procura, assim,
aprender o maximo possivel. Que eu acho que a escola € para isso, a escola ¢ para a
crianca aprender, né? Na idade né que as criancas estdo e que o professores estdo,
quem tem esse conhecimento ¢ o professor. Entdo, eu ndo acho que ¢ autoritario [...]
eu vou buscar meios e formas de poder ajuda-la a entender, a se interessar.
(Entrevista realizada em 05/02/2025).

Professora Mel: Depois quando eu fui pra coordenagdo, eu comecei a fazer um
trabalho de contar essa experiéncia do contrario a um sistema apostilado nessa
escola, porque assim, pra mim era... Era engessado, uma coisa amarrada e eu ndo
suportava, né? E era essa cobranca: “Nao, precisa porque a crianga precisa
aprender”, era por silabac¢do na época, por silabacdo. Eu falei: “P6, mas tem crianca
que ndo consegue e a gente vai pelos fonemas”. Entdo sabe? Eu sempre conversava,
via assim, de levar esse respeito também ao que tem nessa crianca, sabe? No
fundamental, s6 que ¢ bem diferente da educagdo infantil, dessa liberdade que a
gente desenvolve, sabe? Com eles, eu acho que eles vao pro ensino fundamental e
tipo: “Nao, agora acabou, agora acabou, ndo tem mais esse negocio de brincadeira,
sentou na carteira agora a gente vai se alfabetizar”. Sabe, eu acho que rompe ali isso,
que é um trabalho que a gente teria que, sabe, fazer muito isso: “Por que acabou?
Por que n3o tem um momento de parque no primeiro ano, no segundo ano”, sabe?
Pra que eles tenham esse momento pra brincar, por que ndo? Eu sou a favor, eu acho
que na verdade eles renderiam muito mais se a gente proporcionasse de uma forma
brincando. Por que que eu ndo posso trabalhar alfabetizacdo brincando? Por que que
eu preciso dessa cobranca? (Entrevista realizada em 27/11/2024).

Professora Frida: O que muitas vezes a gente tem familia que ja vem: “Ah, quero
que aprenda, escreva, quero que saiba o alfabeto”, coisas assim, mas essas familias
focaram muito nisso, que a crianga sejam felizes, que tenham um sentimento de
pertencimento, que sejam acolhidos, respeitados. Ai parece, assim, as criangas ¢
as familias chegando e a professora vendo como mais uma. E agora a tltima... E eu
fico pensando, assim, de uma maneira geral, que a nossa sociedade ndo é uma
sociedade que respeita a infincia mesmo, ndo sei se o entendimento da tirinha esta
certo, mas que crianga sendo crianga ¢ um incomodo para as pessoas, né? Crianga
fazendo birra ¢ um incomodo para as pessoas, crianga brincando ¢ um incomodo
para as pessoas, sabe? Esses lugares em que ndo é permitido crianga, por exemplo,
tem lugares em que ndo ¢ permitido crianca nessa piscina. Como assim? Crianga
sendo crianca ¢ um incomodo para a sociedade, eu acho que esse desrespeito mesmo
com a infincia. Entdo as criangas estarem brincando é um incomodo, as criangas
fazendo barulho é um incomodo, as criangas sendo criangas mesmo € um incomodo
para a nossa sociedade, por ndo entender como se crianga fosse um... Ndo sei.
(Entrevista realizada em 18/03/2025).

Professora Sandy: porque ndo tem como pra mim vocé ndo tem empatia pelo que
uma crian¢a ta sentindo ou ta passando, s6 que empatia foi uma palavra que a
primeira vez que eu ouvi, porque ndo ¢ uma palavra que a gente ouve desde sempre,
€ um contexto novo a empatia, a primeira vez que eu ouvi foi a uns bons anos atras e
na época empatia, amorosidade é ser amorosamente firme, entdo sdo coisas que
eu trago da minha outra formacdo pra essa e que eu acho que me auxiliam muito e
talvez seja um diferencial [...]. (Entrevista realizada em 21/11/2024).

Essa escuta das criancas se expressa, por exemplo, nas propostas pedagogicas das

professoras. Por meio da escuta, as professoras responsaveis pelas turmas de bergario
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conseguem realizar observacdes € mapeamentos a respeito dos interesses de bebés. Assim se

observa:

“Os bebés do bergario - manhad gostam de brincar com materiais estruturados e ndo
estruturados, brinquedos variados e elementos da natureza. [...] Querem conhecer e
pegar tudo que as rodeiam e esta ao alcance” (PROPOSTA PEDAGOGICA DO
BERCARIO M, p. 1).

“A turma do bercdrio ¢ uma turma que tem demandado colo e aconchego,
especialmente quando pessoas diferentes circulam pelo bergario, durante o sono e
quando o barulho da obra da sala original do bergario ¢ intenso” (PROPOSTA
PEDAGOGICA DO BERCARIO T, p. 2).

E possivel refletir que “Trabalhar com criangas pequenas exige sensibilidade, escuta e
disponibilidade para compreender as multiplas formas pelas quais elas se expressam e
constroem conhecimentos” (Ostetto, 2012). A professora responsavel pelo Grupo 3
(agrupamento com idades entre 3 e 4 anos) observa o grupo de criancas, bem como observa o

referencial tedrico em que se baseia para articular as a¢des e propostas, como indica

“Observamos que, nesse momento, a maioria das criancas faz uso do objeto em sua
fungdo direta. Ao contar a historia “Os trés porquinhos”, utilizamos objetos do
cotidiano para representar os personagens, por exemplo, Xicaras simboliza os
porquinhos e o secador de cabelo simbolizada o lobo mau” (PROPOSTA
PEDAGOGICA DO GRUPO 3 T, p. 3).

Por meio da escuta, a professora observa a necessidade de se trabalhar questdes de
identidade e diversidade. Assim, “O trabalho pedagdgico na educagdo infantil pode contribuir
(ou ndo) para combater as diversas formas de opressdo” (PROPOSTA PEDAGOGICA DO
GRUPO 3 T, p. 7). E ainda:

A partir de nossas observagdes diarias, os temas da identidade e diversidade
destacaram-se no grupo. Observamos falas como “Menino ndo brinca de
cabeleireiro!”. Aqui, destaca-se uma questdo importante para se pensar o
planejamento pedagodgico que sera proposto. As criangas podem expressar agoes €
falas com esteredtipos de género, bem como outros comportamentos alienantes
relacionados a raca e classe. O trabalho pedagodgico na educagdo infantil pode
contribuir (ou ndo) para combater as diversas forma de opressdo (PROPOSTA
PEDAGOGICA DO GRUPO 3 T, p. 7)

As professoras Sandy e Mel citam o trabalho desenvolvido por elas nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental em anos anteriores e reforcam a necessidade de respeitar as criangas

em todos os contextos.

198



Professora Sandy: e semelhangas que eu posso dizer ¢ assim, crianca é crianga em
todo lugar entio, principalmente quando eu era professora de apoio que a gente
recebe os casos mais, €... Que precisam de mais intervencdo [...]. Entdo, eu acho que
foi um momento em que eu me senti mais exercendo esse papel do ser mesmo
professora porque eu consegui enxergar aquela crianca exatamente no que ela
tava precisando, entdo, eu consegui, eu precisava de um tempo e um tempo grande
para primeiro ganhar confianga nessa crianga, para que ela falasse comigo, pra que
eu conseguisse acessa-la na sua dificuldade de uma maneira que ela se deixasse
acessar. (Entrevista realizada em 21/11/2024).

Professora Mel: cu trabalhei 9 na prefeitura da cidade e uns 9 anos e pouco também
nessa escola privada que eu te falei. Entdo, assim, como eu comecei na escola
privada faz um tempo, entdo tinha uma outra visao, sabe? Uma outra perspectiva de
“Ah, tem que ser alfabetizado” entdo tinha essa, e eu ja tinha aquela “Nossa que
coisa pesada pra crianca” E... Por que cada crianga é uma, eu nio posso usar o
mesmo método pra aquela crianga eu preciso respeitar, entdo, eu tinha essa...
(Entrevista realizada em 27/11/2024).

Professora Elis Regina: Na rede municipal, quando eu trabalhava na educacdo
infantil ¢ mesmo no ensino fundamental, eu sentia muita diferenga, muita
dificuldade por néo ter disponibilidade de brinquedos o suficiente, especialmente no
ensino fundamental. Na educacdo infantil também néo tinha, mas também nao tinha
no ensino fundamental. Acho que ainda precisa ter, ainda mais nao, acho que ia dizer
nos anos iniciais, mas ndo, acho que as criangas precisam continuar brincando
sempre. (Entrevista realizada em 26/11/2024).

O respeito as criangas sO6 ¢ garantido quando ha escuta por parte das professoras.
“Assim, podemos afirmar que um dos papéis fundamentais das pedagogias participativas € a
restauracdo do didlogo, em contraposicdo ao mondlogo e ao siléncio provenientes da
pedagogia transmissiva” (Ribeiro, 2022). Quando perguntadas sobre o que € necessario saber
para atuar com criancas na Educagdo Infantil, as professoras apontam a escuta e a

flexibilidade como um elemento.

Professora Sandy: Nossa... Eu acho que eu poderia dar “N” respostas para essa
pergunta, “N” mesmo. Eu acho que se a gente for conversar amanha, talvez eu te
diga outra coisa. E se a gente conversasse no outro ano, eu te diria outra coisa... mas
eu acho que ¢ uma conjuntura de coisas, ndo dd para ser uma coisa so, mas, se eu
tivesse que te definir, me fale em uma palavra, ou em poucas palavras, porque
também, eu ndo gostaria aqui de colocar em teoria porque eu poderia colocar em
varias teorias para vocé “Ah, quer ser professora de educagdo infantil, segundo tal, a
linha tal”, mas para mim ¢ ter flexibilidade e escutar, e fazer junto, entendeu?
(Entrevista realizada em 21/11/2024).

Professora Mel: E escutar, exatamente, escutar, né? E foi o que eu te dei o
exemplo, a crianga “tava” querendo, por que ndo escutar? Por que que eu preciso
trazer uma regéncia pronta, se a crianca “ta” falando que ela gostou muito daquela
musica, ela gostaria de fazer isso e isso? Por que ndo? (Entrevista realizada em
27/11/2024).

Professora Jane: Nao vai fazer sentido o jornal, ai eu fiquei tensa antes de pegar a
turminha “Ai a gente pode montar um livro de histdrias, né?”. E fiquei com isso na
cabeca. Entdo, acho que foi semana passada, a gente estava aqui comecou uma
crianga nova, nunca tinha ido na escola e veio na quarta, na quinta-feira a gente foi
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no parque ¢ ai ela olhou, ¢ ai ela se acalmou no parque, ela olhou o gira gira e falou
“Prd, me gira?”. Eu falei “Giro!”. “Gira rapido?”. Giro. Ai comegou a girar, ai cla
olhou e comegou a esticar o bracinho, a cabecinha pra tras, ela olhava assim ¢ ai ela
“Pro, eu estou voando”. Eu falei: “Como um passarinho?” e ela: “Sim!” Af ela
sentiu assim e fez: “Eu “t6” voando de verdade”. E eu vi aquela cena, pra mim foi
quase uma traducfo poética, e tava um vuco vuco assim né, gritando e jogando
bola, correndo, ndo sei o que, de repente a [nome de outra professora] falou assim:
“Olha aqui”. O Luan estava com o bombolé, ele girava e ele fazia uma dan¢a com o
bambolé e conforme ele girava, dava pra perceber que ele via que as coisas se
movimentavam de uma maneira diferente, ele estava descobrindo aquilo e tudo em
volta que tava o vuco vuco, parou pra aquela cena, eu niio escutava mais nada em
volta, eu s6 via aquela cena. E € isso que eu falei da escuta e do olhar sensivel,
aquilo se traduz em poema e ai eu falei “O livro vai ser disso”. (Entrevista
realizada em 14/03/2025).

Professora Sandy: E acho que elas trazem exatamente alguns pontos que a gente ja
levantou aqui e acho que ¢ mostrar o quanto o olhar de um adulto muitas vezes
nio equipara com o olhar de uma crianga, as expectativas... E ai se a gente ndo
se debruga e se a gente nio esta aberto, e se a gente niio escuta, e se a gente nio é
flexivel a gente vai cercear todo esse pensamento aqui, a gente vai enfileirar e a
gente vai ndo permitir que brinque porque estd inundando e a gente vai, entende? Eu
acho que ¢ isso mesmo, é provocativa no sentido de: “Olha, vai fazer assim ou ndo
vai fazer assim?”. Ou a gente encontra um meio termo também porque também néo
da para, né? Nao colocar ali os limites, né? (Entrevista realizada em 21/11/2024).

O respeito as criangas também ¢ ressaltado nas propostas pedagdgicas analisadas.
Assim, o trabalho com a literatura infantil e o uso dos diferentes espacos da instituigdes sao
interpretados como forma de se respeitar os direitos fundamentais das criangas. A proposta do

Grupo 5 (agrupamento de criangas entre 5 e 6 anos) destacada:

“Tomando como fundamento o PPP da UAC e documentos norteadores da Educacao
Infantil (BNCC e DCNEI), organizamos essa proposta pedagogica que visa respeitar
as criangas em seus diferentes tempos, formas de comunicagao, ritmos, necessidades
e motivagdes”. (PROPOSTA PEDAGOGICA DO GRUPO 5 T, p. 2)

[...] Que esses momentos sejam democraticos na participacdo, nas interagdes, no
processo de aprendizagem, possibilitando tanto a formacdo da identidade infantis
como também de sua autonomia (Soares; Oliveira, 2022)” (PROPOSTA
PEDAGOGICA DO GRUPO 5 T, p. 2)

Nao observado nas demais propostas pedagogicas, o tema da “Despedida” ¢ tratado na
proposta pedagdgica do Grupo 5 T, reconhecendo a passagem da Educagao Infantil para o
Ensino Fundamental um momento muito importante na vida das criancas. Perceber a
despedida como um projeto do Grupo 5 T permite refleti-lo como um projeto de Educagao
Infantil que respeita as criangas, onde os adultos se colocam no lugar delas e visam educé-las

num sentido mais humano, complexo e sensivel.

De acordo com o PPP da instituigdo, esse evento “ndo se restringe ao dia da
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apresentagdo, pois ¢ um processo construido com e pela criangas ao longo de todo o
ano, mediante rodas de conversa com a turma sobre a simbologia deste momento”
(PPP-UAC, 2022, p. 51)” (PROPOSTA PEDAGOGICA DO GRUPO 5 T, p. 6).

O respeito as criangas também ¢ um elemento observado pela pesquisadora e refletido

em seus diarios:

A maior parte das professoras sdo a favor do adiamento [das atividades letivas],
argumentando que a unidade niio esta em condicdes de receber as criancas.
Outra parte da equipe se posiciona sobre a falta de respeito com as criangas ¢ as
familias em comunicar o adiamento com tdo pouca antecedéncia. Uma enquete ¢é
aberta no grupo do whatsapp e a equipe vota a favor de adiar o retorno. Porém,
para garantir respaldo, a diretora Irai menciona conversa com a Proace e a
necessidade de uma agdo junto a esse orgdo da Universidade. (DIARIO DA
PESQUISADORA - REGISTROS UAC, REGISTRO 01 DE 12/02/2024, p.1).

Esse movimento observado com os semandrios expressa, de muitas formas, o
modo como sdo feitas as escolhas na UAC e como essas escolhas condizem
com o respeito as criancas, uma vez que para planejar e executar uma semana de
atividades ¢ preciso levar em conta o tempo das criangas, as mudangas, os desejos,
as intercorréncias etc. (DIARIO DA PESQUISADORA - REGISTROS UAC,
REGISTRO 02 DE 20/03/2024, p. 6).

Na reunido do dia 10, reunido administrativa, duas propostas de pesquisa na UAC
sdo apresentadas, uma envolvendo docentes do curso de Letras e outra com um
estudante da Educacgéo Fisica, com trabalho envolvendo a horta da UAC. As duas
propostas sdo apresentadas e bem acolhidas pela equipe, que se mostra solicita
com espago para discussdo, organizagdo e realizagio das mesmas. E muito
interessante observar que até mesmo as professoras dos grupos de bebés e criangas
pequenininhas ddo abertura para as propostas que sdo feitas 8 UAC em termos de
pesquisa e extensio e isso se apresenta para mim como uma das muitas formas
de demonstrar as concepcdes ali presentes: de respeito as criancgas, aos seus
direitos. (DIARIO DA PESQUISADORA - REGISTROS UAC, REGISTRO 03
DE 17/04/2024, p.13).

Observa-se que escuta e respeito pelas criangas e seus direitos s3o elementos
inseparaveis e que alicercam a pratica dessas professoras da Educagdo Infantil. Junto a esses
elementos, destacam-se a empatia, a flexibilidade e o “estar junto”. Assim, “Escutar ¢é

derrubar o muro que separa os adultos das criangas” (Ribeiro, 2022, p. 49).

Unidade 2. A observagdo das necessidades infantis

Essa unidade ressalta trechos das entrevistas, sinalizacdes das propostas pedagogicas
analisadas e trechos dos diarios da pesquisadora em que se observa a necessidade de
compreender os interesses e necessidades infantis para realizagdo do trabalho pedagogico na
Educagdao Infantil. Compreender as criangas em suas individualidades aparece como

necessario para desenvolver o trabalho nesse contexto.
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Professora Jane: Aqui a gente... Eu pelo menos observo o que a turma esta me
trazendo, o que eles gostam, que eles tém interesse, o que eles necessitam, que
eles demandam pra ai desenvolver projeto junto com eles. La ndo tinha isso, eu
tinha que seguir a apostila que eles deram com divisdo disciplinar, né? Apesar de
que eu acho que o fundamental perde muito se afastando da educagdo infantil,
porque se a gente pensar, um projeto em que a gente desenvolve e danga por varias
areas do conhecimento, por varias linguagens, ¢ muito mais complexo e vocé
constréi a0 mesmo tempo um conhecimento muito mais aprofundado sobre aquilo
do que areas separadas, que ¢ o que acontece no fundamental. Aqui na educagéo
infantil a gente faz um entremeado entre as linguagens, porque o conhecimento ¢é
conectado. (Entrevista realizada em 14/03/2025).

Professora Elis Regina: Eu acho que compreender que as crian¢as siio unicas e
plurais, que elas tém individualidade delas, que a gente ndo consegue robotizar as
criangas, sabe? Que a gente precisa ouvir e escutar, a gente precisa escutar todo
0 Nnosso corpo, se dedicar. (Entrevista realizada em 26/11/2024).

Professora Frida: Vou comegar pela primeira... A primeira ¢ engracada e triste na
verdade, né? Penso que esse processo das criangas totalmente passivas e o adulto
colocando a mesma coisa, da mesma forma, para todas as criangas sem conseguir
enxergar as individualidades de cada crianca, ¢ realmente pondo goela abaixo,
literalmente no caso aqui né, pondo goela abaixo a mesma coisa pra todos da mesma
forma e ignorando a individualidade e a crianca totalmente passiva s6 recebendo e
engolindo realmente. (Entrevista realizada em 18/03/2025).

A observacao das necessidades infantis também se expressa na analise das propostas

pedagdgicas das professoras. Na introducao da proposta pedagogica do Grupo 5, observa-se o

item “Especificidades do G5-Tarde” e identifica-se o modo como foi realizada a escuta e o

acolhimento das criancas no inicio do ano letivo. Segundo a proposta, houve a observacao das

conversas e brincadeiras das criancas, que demonstraram o que o grupo mais gostava de fazer

na UAC. A professora descreve a observagdo de nogdes de letramento e letramento

matematico, bem como as brincadeiras preferidas das criancas. H4 a caracterizagdo da turma,

com a indicac¢do do quadro de adultos profissionais e das criangas com necessidades especiais.

Assim,

O olhar e a escuta sensivel se tornam, assim, mecanismos essenciais para estabelecer
uma relagdo proxima com as criangas ¢ suas familias a fim de ofertar momentos
significativos de aprendizagem, criacdo, imaginacdo, socializagdo, sensibilizagdo e
descobertas (PROPOSTA PEDAGOGICA DO GRUPO 5 T, p. 2).

A observacdo das necessidades infantis também ¢ relatada nos diarios da

pesquisadora:

A esse respeito [redugdo do nimero de criangas em uma das turmas], ndo ha
concordancia entre as professoras. Uma quantidade consideravel de pessoas parece
concordar sobre a redugdo do numero de criangas no G2, considerando a faixa
etaria e as necessidades desse grupo especifico, enquanto outro grupo de
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professoras discorda, argumentando sobre direitos das criangas ¢ suas familias,
comparando o CAU a outras unidades de educagdo infantil de outras redes, como a
prefeitura da cidade. A esse respeito, coloco-me a reflexdo: o tipo de atendimento
ofertado no CAU ¢é o mesmo que em outras instituicdes? Trata-se da mesma
proposta? O grande problema estd no numero de criangas ou na falta de
profissionais efetivos? Ainda que o nimero de profissionais efetivos aumente, as
condi¢des estruturais permitem que se mantenha esse ntimero de criangas? Ao
todo, sdo atendidas 30 criancas no G2 (manha e tarde), o que é um nimero
superior ao atendimento em outras instituigdes. Nesse sentido, qual ¢ o nosso
objetivo? Atender as criangas ou somente as necessidades de suas familias? Qual
o limite entre o direito a educacdo e o direito a educacio de qualidade,
compreendendo que qualidade pressupde condicoes de trabalho adequadas
aos/as profissionais? (DIARIO DA PESQUISADORA - REGISTROS UAC,
REGISTRO 07 DE 02/05/2025, p. 31).

No dia 06/11 ocorreu uma reunido de estudos, com a exposi¢do de alguns informes
e a supervisdo da terapeuta ocupacional Ana Flavia. Essa ¢ a segunda profissional
que integra a equipe em momentos especificos para dialogar sobre os casos da
Educagao Especial que a equipe atende. Duas professoras expdem os casos de suas
turmas, agregados com a participagdo da nutricionista Paula, que informa sobre os
avancos em relagdo a alimentacdo de algumas criancas. A orientacdo vai na
diregdo do trabalho interdisciplinar com as terapias que ocorrem fora do ambiente
escolar, o que ja é de conhecimento da equipe de professoras. Fica a interrogag@o:
0 que fazer com os casos em que ndo ha acompanhamento extra escolar? Essas
orientagdes pontuais demonstram a necessidade que ha de um profissional da
Educagao Especial no cotidiano do CAU (outros momentos ¢ falas das professoras
ja demonstraram essa necessidade). Como forma de respeitar as criancas e
bebés e garantir um atendimento de qualidade, é necessario um profissional
que acompanhe a rotina, que conhec¢a as criancas, que se tenha um espaco
fisico para o atendimento dessas criancas, que por sua vez, possuem
demandas especificas em razio de cada uma das suas necessidades.
Profissionais de fora colaboram com a equipe, no sentido de orientar e sugerir, mas
para o atendimento dia a dia, o CAU fica a mercé do improviso. (DIARIO DA
PESQUISADORA - REGISTROS UAC, REGISTRO 07 DE 02/05/2025, p. 33).

Esta unidade ¢ ligada a primeira, pois ressalta novamente os elementos de escuta e
respeito necessarios ao trabalho com bebés e criancas na Educagdo Infantil. Porém, de modo
especifico, demonstra o olhar para as individualidades de cada sujeito. As Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (Brasil, 2010) assim expressam sobre a
organizacao dos espacos, do tempo e dos materiais: “O reconhecimento das especificidades
etarias, das singularidades individuais e coletivas das criangas, promovendo interacdes entre
criancas de mesma idade e criangas de diferentes idades” (Brasil, 2010, p. 19) e no que diz
respeito as praticas pedagogicas, orientam experiéncias que “Promovam o conhecimento de si
e do mundo por meio da ampliacdo de experiéncias sensoriais, expressivas, corporais que
possibilitem movimentagdo ampla, expressdao da individualidade e respeito pelos ritmos e
desejos da crianca” (Brasil, 2010, p. 25).

De outra forma, a unidade a seguir ressalta o olhar para o coletivo e a necessidade de

didlogo para alimenta-lo e sustenta-lo.
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Unidade 3. O olhar para o coletivo e o dialogo

Ao mesmo tempo em que se desenvolve o olhar para as individualidades de cada
crianga, também promove-se um olhar para o coletivo, ou seja, para os conflitos que surgem

nos agrupamentos,

Professora Mel: Os conflitos, tudo eu levo pra roda de conversa, aconteceu no
parque? Quando a gente volta a gente conversa, entdo a gente sempre conversa, ‘“Por
que que aconteceu isso?”, “Ah, porque o fulano pegou o brinquedo” Entdo, mas
vamos conversar: “Por que que aconteceu? Por que?” Entdo, a gente vai dialogando
e eu nio converso s6 com um, eu ponho no grupo, a gente discute em grupo, a
maioria, sabe? [...] “O que que aconteceu? Por que que aconteceu?”. E ai, a gente
vai trabalhando, o que que a gente faz para melhorar? [...] Entdo, ai eu sempre
falo no respeito, eu acho que o respeito pela crianga, “Ah, mas € crianga”, entdo,
exatamente, ¢ uma crianga... entdo a gente precisa respeitar ¢ ¢ ali que a gente vai
plantar uma sementinha boa né? E uma sementinha que vai cultivar e que vai
crescer, ¢ justamente ali, .entdo o cuidado que a gente tem que ter com a crianga...
(Entrevista realizada em 27/11/2024).

O dialogo também ¢ mencionado na relagdo das professoras com as familias das
criangas. Assim, Paulo Freire e o conceito de sonho sdo indicados na proposta pedagogica de
um bergario, conduzindo o olhar para a construgdo coletiva do curriculo na Educagao Infantil.

A professora assim descreve:

Pensando nisto, foi realizado na primeira reunido com as familias uma conversa a
respeito de seus sonhos para seus/suas filhas do Bergario. Cada familia pode
registrar ¢ colocar numa caixinha seus sonhos, bem como, conversarem a respeito
deles (PROPOSTA PEDAGOGICA DO BERCARIO T, p. 5).

O dialogo nao aparece nas andlises realizadas somente como elemento necessario para
o trabalho com as criancas na Educacdo Infantil, mas também como combustivel para o

trabalho com as familias. Assim se observa em alguns trechos dos didrios da pesquisadora:

Da mesma forma, os semandrios sdo boas oportunidades de comunicar as
familias o que se faz na UAC, como se faz e o que se pretende como as propostas
pedagogicas. As professoras mencionam que as familias se interessam pelos
semanarios, param para ler, tiram fotos para compartilhar com as outras familias e
conversam com elas a respeito dos livros e atividades indicadas. No sentido da
comunicagdo com as familias, as professoras também organizam um drive pelo
Google para compartilhar com as familias fotos e videos registrado no cotidiano,
no parque, nas salas, nos passeios. Os drives sdo alimentados conforme
disponibilidade das professoras, mas parece ser de comum acordo que haja
periodicidade nessa alimentagdo. (DIARIO DA PESQUISADORA - REGISTROS
UAC, REGISTRO 02 DE 20/03/2024, p. 6).
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Inicio este diario com reflexdes sobre o encaminhamento das reunides de cada
grupo com as familias. Na reunido de estudos do dia 03/04, a coordenadora Maria
José sinaliza o quanto € proveitosa a escuta das familias e o dialogo com elas. O
didlogo com as familias se caracteriza como acolhimento das mesmas e das suas
criangas, ao dar atengdo as demandas e necessidades de cada um. Reflito sobre o
quanto essa atitude também se configura como concepcao de educacao da UAC,
concepcao essa que se pauta na empatia e no respeito por todos os individuos.
(DIARIO DA PESQUISADORA - REGISTROS UAC, REGISTRO 03 DE
17/04/2024, p. 11).

Na apresentagdo da pratica da [nome de uma professora], constatei algumas
questdes: sua pratica pedagdgica ¢ dialdgica, do ponto vista tedrico e pratico. A
professora em questdo pauta sua pratica nas contribui¢des tedricas de Bakhtin,
Vygotsky e Paulo Freire ¢ deixa isso claro no inicio de sua apresentacdo. Conceitos
importantes como mediagdo, interacdo, dialogicidade e participagdo sdo
apresentados também no inicio de sua fala. Além de ouvir as demandas das
familias, essa professora se compromete com a escuta das proprias criangas ¢ a
partir das demandas que elas apresentam, organiza os projetos que se desenvolvem
com a participacdo de estudantes de diversos cursos da UFSCar e outras
universidade. (DIARIO DA PESQUISADORA - REGISTROS UAC, REGISTRO
04 DE 15/06/2024, p. 15).

A professora Elis Regina aponta o trabalho em colaboracido com as familias
como premissa para a sua pratica pedagdgica com bebés. Aprender junto ¢é
necessario, tanto para a professora quanto para as familias e nesse caso, quem
ensina sdo muitas vezes os/as proprios/as bebés e criangass. O trabalho da
professora Elis Regina convida as familias a participar, a se envolver, a estarem
presentes na educagdo de seus filhos. (DIARIO DA PESQUISADORA -
REGISTROS UAC, REGISTRO 04 DE 15/06/2024, p. 17).

O dialogo com e na equipe também ¢ uma outra necessidade do trabalho na Educacao

Infantil, observada e analisada, sobretudo, por meio dos diarios da pesquisadora.

Na reunido do dia 21/02 foi dada continuidade a discusséo sobre a organizagao das
reunides de estudos em servigo de 2024 e um dos pontos que merecem destaque é
sobre a fala da professora [nome de uma professora] a respeito da necessidade de
um estudo que proporcionasse a uniio das professoras como equipe de
trabalho, onde pudessem se conhecer e se apoiar. A esse respeito, de quando
iniciei minhas atividades na UAC, tenho observado o distanciamento das
professoras em relacdo umas as outras, o quanto cada uma delas realiza um
trabalho de qualidade, porém de forma individualizada, sem partilha, sem troca.
As professoras se ajudam no dia a dia no que diz respeito ao uso e organizagdo de
materiais, mas pouco dialogam sobre suas praticas ou como melhora-las. O
comentario da professora [nome de uma professora] fez sentido para mim, uma
vez que me questiono: como possibilitar momentos formativos com um grupo de
professoras que pouco se conhecem e que por esse mesmo motivo, nio
reconhecem suas necessidades coletivas? A pergunta “onde queremos e
precisamos chegar?” parece ser um ponto de partida importante, no sentido de um
trabalho como unidade. De qual unidade estamos falando? (DIARIO DA
PESQUISADORA - REGISTROS UAC, REGISTRO 02 DE 20/03/2024, p. 7).

Sobre os momentos de partilha, as professoras fizeram perguntas sobre como
deveriam fazer a exposicdo, ou seja, a apresentacdo. Tanto eu quanto a [nome de
uma funciondria] sinalizamos que deveriam fazé-lo como achavam conveniente,
sem formalidade, mas com abertura para que as demais professoras pudessem
questionar, argumentar, apontar possibilidades e assim, estabelecermos um
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dialogo que pudesse ser proveitoso para todas. (DIARIO DA
PESQUISADORA - REGISTROS UAC, REGISTRO 02 DE 20/03/2024, p. 9).

Na reunido de estudos do dia 03 também foi iniciado o didlogo entre as professoras
a respeito de suas praticas nos diferentes grupos da UAC. As primeiras professoras
a partilharem suas praticas foram a [nome de uma professora] e a Sandy. A
professora Sandy iniciou a conversa, apresentando situagdes do cotidiano com seu
grupo a respeito do processo de acolhimento e adaptacdo no inicio do ano letivo.
Sandy problematiza os dois conceitos e comenta o quanto o processo com o grupo
em que estd atuando nesse momento é muito diferente dos outros grupos nos quais
ja atuou. Sandy comenta sobre o elevado nimero de criangas e o quanto a UAC
pode repensar o mesmo. No chat, as professoras comentam, ora apoiando as falas
da Sandy e reforcando com suas proprias experiéncias, ora indicando
possibilidades para sua atuaciio. A [nome de uma professora] comenta “Por isso
acho importante todas passarem por todos os grupos. Um grande aprendizado
mesmo. Ano passado completo fiquei com o 3. Era o unico grupo que eu ainda
ndo tinha ficado. Foi um grande aprendizado”. O apoio entre as professoras
também se mostra nessa reunido e dialogo. (DIARIO DA PESQUISADORA -
REGISTROS UAC, REGISTRO 03 DE 17/04/2024, p.12).

Outro ponto que gostaria de destacar ¢ a respeito do processo de capacitacdo das
professoras. Na UAC ha uma comiss@o que trata dos afastamentos para estudo e
capacitacdo. Afastar-se para estudo e capacitagdo ¢ um direito das professoras que
nesse momento ndo ¢ cumprido por falta de profissionais para substitui-las. Ha
uma lista de solicitagdes para afastamento, sendo que neste momento nenhuma
professora esta afastada. As professoras reivindicam esse direito, que nesse
momento, apresenta-se como pauta e luta da categoria do EBTT na UAC. Nao ha
consenso entre as professoras a respeito desse afastamento (assim como ndo ha
consenso sobre intimeras pautas e¢ demandas), porém, a pauta ¢ respeitada e
discutida (DIARIO DA PESQUISADORA - REGISTROS UAC, REGISTRO 03
DE 17/04/2024, p.13).

Este diario contempla algumas reflexdes referentes a reunido de Estudos em
Servico do dia 19/09, na qual as professoras [nome de uma professora] ¢ Mel
compartilharam suas praticas e o modo como trabalharam com seus grupos.
Chama atengdo o modo como as professoras partilham os projetos e trabalham
de forma colaborativa entre os grupos da manha e da tarde, caminhando juntas
desde a eclaboracdo das propostas pedagogicas até mesmo a produgdo dos
semanarios (rotina semanal). As professoras trocam informagdes, elaboram
propostas juntas e estabelecem parcerias com outros departamentos da
universidade que favorecem as experiéncias com as criangas nos dois grupos.
(DIARIO DA PESQUISADORA - REGISTROS UAC, REGISTRO 05 DE
02/08/2024, p.21).

No chat, um comentario da professora Sandy a respeito da partilha das professoras
[nome de uma professora] e Mel chama atengdo: “E penso como a Elis Regina ...
é tanta coisa legal q a gente fica so repensando a propria prdatica”. Esse
comentario sintetiza a proposta do semestre, que se baseou na partilha de praticas
das professoras de todos os grupos do CAU, visando a aprendizagem colaborativa
e o desenvolvimento profissional, com momentos em que as professoras se
preparavam para partilhar suas vivéncias, suas experiéncias, suas pesquisas e suas
praticas. (DIARIO DA PESQUISADORA - REGISTROS UAC, REGISTRO 05
DE 02/08/2024, p. 23).

As reunides sempre se iniciam com informes, abrindo-se o espaco para informes
que nem sempre foram previstos. A coordenadora Maria José da alguns informes e
sempre pergunta as professoras se elas possuem algo para compartilhar com as
colegas. E interessante notar esse aspecto, pois, apesar de conversarmos sobre a
necessidade de organizagdo das reunides ¢ foco para os pontos de pauta que sdo
previstos anteriormente, o didlogo, o momento e a reflexdo sempre estdo presentes
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e suscitam novos pontos. (DIARIO DA PESQUISADORA - REGISTROS UAC,
REGISTRO 06 DE 01/10/2024, p. 27).

A unidade “O olhar para o coletivo e o didlogo” ressalta a ideia de colaboracgdo e de
trabalho que se realizado por diversos sujeitos: criancas, professoras e estagiarias, familias.
Assim, o didlogo aparece intrincado nas relacdes que se dao entre as professoras e as criangas,
entre as professoras e as familias, entre as professoras e outras profissionais, como professoras
e de outras redes e professoras em formagao e entre as proprias professoras, que se constituem
como equipe. A frase de uma professora sintetiza esta categoria: “Ah, quer ser professora de
educagdo infantil, segundo tal, a linha tal”, mas para mim ¢ ter flexibilidade e escutar, e
fazer junto, entendeu?”.

Ribeiro (2022) discute a escuta e o didlogo como formas de garantir a participacao das

criangas no ato politico, expressando politicas de escuta e escuta como politica.

Nessa perspectiva, a luta pelo direito a voz ¢ a luta pelo direito a autoria e ao
protagonismo, o direito de existir e falar por si mesmo. O direito a voz pressupde o
direito a escuta, mas a escuta auténtica que legitima e valoriza o lugar de onde o
“outro” fala. Assim, a voz alcanga o status de ato politico e, por sua vez, demanda
que se constitua politicas da escuta, em diferentes ambitos (Ribeiro, 2022, p. 143).

6.4.3 Categoria 3. Saberes docentes no trabalho com bebés e criancas

Esta categoria foi produzida visando elucidar a ideia dos saberes docentes no trabalho
com bebés e criangas. Os trechos em destaque fazem referéncia ao contexto da Educagdo
Infantil, mas nesse momento, deseja-se flexiona-los para um trabalho com bebés e criangas de
todas as idades. O conteudo das entrevistas, das propostas pedagogicas e dos trechos de
didrios da pesquisadora elucidam a crianga no plural, portanto, criancas, assim como
infancia/infancias se demonstram sob a perspectiva das diferencas. Assim, saber quem sdo as
criancas e saber o que sdo as infincias apresentam-se como saberes fundamentais para o

trabalho docente com criancgas. Destaca-se:

O saber ¢ sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no instituto de
realizar um objetivo qualquer. Além disso, o saber ndo é uma coisa que flutua no
espago: o saber dos professores ¢ o saber deles e esta relacionado com a pessoa e a
identidade deles, com a sua experiéncia de vida ¢ com a sua historia profissional [...]
(Tardif, 2014, p. 11).

Unidade 1. Concepgoes de crianga e de infancia
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As entrevistas realizadas permitem compreender que as concepgdes de crianga e de
infancia das professoras caminham numa perspectiva de crianca integral, de um sujeito de
direitos, que participa da cultura, interpretando-a e modificando-a a partir de seus interesses ¢
necessidades. As concepcdes de crianca e infincia caminham também no sentido da
pluralidade e das diferencas. Um trecho da entrevista com a professora Cris € interessante, ao

destacar a infancia como uma “explosao”:

Professora Cris: Porque as criancgas, elas t€m muita energia e elas demandam da
gente uma energia, entdo a gente tem que estar muito preparado mentalmente,
energeticamente, espiritualmente, fisicamente. [...] Para lidar com toda a explosao
que ¢é a infincia, né? Entdo isso ¢, pode gerar na gente uma ansiedade, medo, né?
Uma série de coisas. Entdo, eu digo que ser professora de criangas € um grande
desafio que nunca se supera, todos os dias a gente enfrenta desafios, entendeu? De
criancas diferentes que vio mudando, crescendo, gerando demandas, né? E ¢
isso que a gente vai se reconstruindo a cada dia (Entrevista realizada em
18/12/2024).

As concepgdes de infancia caminham no sentido da observagdo e valorizacdo das
diferencas e com isso, do trabalho com a diversidade cultural, étnico racial e de género. Isso
pode ser observado na andlise das propostas pedagdgicas das professoras. Na proposta
pedagogica do bercario, a professora explicita seus objetivos como responsavel pelo grupo:
desenvolver a autonomia dos bebés a partir da rotina estabelecida promover a participagao das
familias e valorizar suas culturas, desenvolver vivéncias e experiéncias com foco no
desenvolvimento integral dos bebés e ter seu trabalho embasado no brincar, no cuidar e no
educar. De acordo com Fantin (2000), “o que define o envolvimento do educador nas
brincadeiras com as criangas € a sua formacao, sua concep¢ao de educagdo, de crianga, ¢ de
brincadeira” (p.100).

As concepgdes de crianga e infancia também aparecem nos didrios da pesquisadora, que
observa que estas ndo estdo somente baseadas no que as professoras sabem e demonstram
saber, mas também no que elas se recusam a fazer, como ¢ o caso das propostas de atividades

baseadas em treino de letras

Na partilha da professora Frida também percebo uma pratica alicer¢ada na teoria,
uma vez que a mesma apresentou de inicio os seus referenciais tedricos e fez
questdo de elucida-los. A teoria historico cultural, referenciada no trabalho de
Vygotsky e Luria, ¢ citada como base para a pratica pedagogica da professora em
questdo. [...] A professora menciona as “folhinhas” que orientam o tracado das
letras e dos niimeros como praticas inadequadas na Educacio Infantil, pois
nio permitem o desenvolvimento de habilidades como a imaginacdo, a
memoria e a criatividade. Para a professora, a imaginacao e a criatividade sdo
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premissas para o desenvolvimento da escrita e essas habilidades sdo fortemente
enriquecidas em contextos de brincadeira. A professora menciona o quanto as
criancas pequenas brincam, mas refor¢ca o quanto as brincadeiras podem ser
enriquecidas em contextos planejados para tal. Assim, a disposi¢do dos
ambientes, a apresentacdo de objetos, a pratica de contar historias, a ampliacao do
vocabulario, a apresentagdo de musicas e outros elementos da cultura mais ampla
s30 necessarios para enriquecer o contexto de brincadeiras das criangas na
Educagdo Infantil. (DIARIO DA PESQUISADORA - REGISTROS UAC,
REGISTRO 04 DE 15/06/2024, p. 10).

A professora Cris também partilha da sua pratica, que também vai ao encontro do
trabalho com a literatura infantil na Educagio Infantil. [...] Cris compartilha uma
pratica realizada em anos anteriores ,sendo ela a caixa de historias. [...]. Segundo a
professora, a pratica desenvolveu-se como um projeto, que além de seus objetivos
iniciais (proporcionar literatura infantil para as criangas), promoveu a aproximagao
das familias com a escola e a aproximac¢ao das familias com as proprias criangas.
Com isso, podemos perceber que as praticas pedagégicas realizadas com as
criancas na Educacdo Infantil nem sempre sio praticas com resultado
imediato, que ocorrem tal como esperado. Pelo contrario, sdo praticas que ndo
objetivam um tnico fim, mas que sdo (e devem sempre estar) abertas ao
inesperado, ao surpreendente, que se tornem complexas no sentido de envolver
diferentes areas (do conhecimento e da vida). Coloco-me uma pergunta: para
que servem os projetos na Educaciio Infantil? Rapidamente, penso que ndo
servem para responder perguntas, mas para permitir o surgimento de muitas outras.
(DIARIO DA PESQUISADORA - REGISTROS UAC, REGISTRO 04 DE
15/06/2024, p. 10).

As concepgdes de crianca e de infancia das professoras também podem ser observadas
nas propostas pedagogicas analisadas, quando citam o trabalho em torno dos eixos interagdes

e brincadeiras, como se observa, por exemplo, na proposta pedagogica do bergario:

“Num quarto momento realizamos a vivéncia principal do dia, envolvendo as
interagdes, as brincadeiras e as diferentes linguagens. As vivéncias envolvem a
lingua materna, a linguagem matematica, a linguagem corporal, elementos da
natureza, as questdes de diversidade e género, de alimentagdo saudavel e satde,
tecnologia integragdo entre turmas, envolvendo as expressdes: gestual, verbal,
pratica, dramatica e musical” (PROPOSTA PEDAGOGICA DO BERCARIO M, p.
35).

A diversidade se faz presente na proposta pedagdgica do Ber¢ario M na medida em
que se indica a integracdo entre as diferentes turmas do CAU-UFSCar e a diversidade de
brinquedos ofertados aos bebés. Ao realizar a caracterizacdo do grupo no inicio da proposta,
uma das professoras destaca as criancas que sao publico alvo da Educacao Especial e as
criangas indigenas. Também ha o destaque para a equipe de trabalho com o grupo,
considerado-o como diversidade no trabalho realizado.

O tema da “diversidade” e da “identidade” se v€em alinhados com praticas da
linguagem matematicas e de literatura infantil e desenvolvido, dentro outros, por meio de

projetos, como o “Projeto: identidade e diversidade”:
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Neste projeto, nosso objetivo ¢ trazer a familia como histérica e mutavel. As agdes
pedagdgicas planejadas, bem como as mediacdes em situagcdes em que as criangas
espontaneamente podem trazer tematicas em suas brincadeiras relativas a vida
familiar, objetivam que as criancas percebam a diversidade dos modelos familiares.
[...]JAs familias também serdo convidadas a participar das propostas com as criangas
e as vivéncias podem dialogar com as singularidades de cada familia: realizar uma
receita, contar sobre as origens da familia, contar histdrias, uma roda de musica etc.
(PROPOSTA PEDAGOGICA DO GRUPO 3 T, p. 7).

O dia a dia, assim como outras propostas e recursos, também se sustentam na

concepcao de que o trabalho na Educagao Infantil deve se pautar nas diferencas:

A convivéncia diaria com outras criangas ¢ adultos, mediadas pelas intervengdes
pedagdgicas, pode constituir em um contexto altamente favoravel a percepcao e
valorizagdo de diferencas e identificagdo de semelhancgas, contribuindo para o
processo de formagdo de identidade. Pretende-se planejar situagdes e agdes que
envolvam os conceitos de identidade e alteridade (quem sou eu em relagdo aos
outros) para que as criancas identifiquem suas caracteristicas fisicas: a cor da pele,
dos olhos, dos cabelos, o tamanho dos pés, o formato dos olhos, a altura, peso etc.
(PROPOSTA PEDAGOGICA DO GRUPO 3 T, p. 7).

E importante destacar que serdo incluidos livros que abordem a questio da
identidade da crianga negra e indigena. Grosso modo, a leitura de livros infantis que
tragam personagens principais negros e historias que estabelecam relagdes afetivas
positivas de pertencimento, como referéncia identitaria e autoestima (PROPOSTA
PEDAGOGICA DO GRUPO 3 T, p. 11).

O tema da diversidade aparece na proposta pedagogica do Bergario M em um topico
especifico, que menciona “E importante fortalecer a autoestima a partir da representatividade.
[...] Além disso, repertorios de musicas e historias infantis envolvendo diferentes a educacao
para as relagdes étnico raciais, género e sexualidade (PROPOSTA PEDAGOGICA DO
BERCARIO M, p. 4) e ainda “Além disso, na UAC, ndo h4 cores e brinquedos de menino e
de menina, todos sdo de bebés e criangas, desenvolvendo assim a capacidade de solidariedade,
empatia e respeito” (PROPOSTA PEDAGOGICA DO BERCARIO M, p. 4).

Ainda a respeito da diversidade como um saber necessario ao trabalho na Educacao
Infantil e na educagdo de criangas e que marca as concepgdes presentes nesse espago, a

pesquisadora observou nas reunides em que acompanhou:

A respeito da proposta pedagogica da UAC, na reunido de 21/02 foi comentado
sobre a necessidade de contemplar as criancas especiais e o tema das relacoes
étnico raciais na proposta de cada professora. Esses dois pontos parecem
pontos que deveriam atravessar as propostas e ndo somente serem comentados ou
indicados. A inclusdo das criangas com deficiéncias ¢ necessaria, como pratica de
respeito e democracia. Neste caso, visualizo a necessidade de revisdo do proprio
PPP da UAC a esse respeito. Revisar uma proposta pedagogica institucional é
necessario para uma educagao de qualidade, atual, que contemple demandas atuais.
Ainda, ao revisar o PPP da UAC ¢ uma oportunidade para que as proprias
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professoras revejam suas praticas, transpondo individualidades a fim de
contemplar um objetivo expresso por elas mesmas: “se conhecer e se apoiar”.
(DIARIO DA PESQUISADORA - REGISTROS UAC, REGISTRO 02 DE
20/03/2024, p. 7).

Conhecer as criangas é um destaque importante, que pode ser tanto apoiado
pelos estagidrios, como citado pela [nome de uma professora], como apoiado pela
professora anterior, como quando a [nome de uma professora] menciona o apoio
da [nome de uma professora] com esse atual grupo. No geral, as professoras
comentam o quanto trabalhar na Educagdo Infantil é um processo que ndo possui
receitas, mas que € aprendido no cotidiano, constantemente. Concordo com as
professoras. Aprender a trabalhar na educagdo infantil é um processo de
observacdo, de escuta, de cuidado e de ateng@o. Atencdo para os detalhes, para as
escolhas, para os conflitos. Aten¢cdo para como agem os profissionais mais
experientes, sobre como lidam com as situagdes. (DIARIO DA
PESQUISADORA - REGISTROS UAC, REGISTRO 03 DE 17/04/2024, p.12).

Pontua-se que ndo foi de interesse na pesquisa pontuar os referencias tedricos nos
quais as as concepcdes de crianca e de infincia, expressas nos contetidos das entrevistas, dos
diarios da pesquisadora e da proposta pedagogica, estdo embasadas. Porém, ¢ importante
destacar que para além do referencial tedrico - que de maneira geral dialoga com a Sociologia
da Infancia e com a Teoria Histérico Cultural - as concepgdes das professoras sdo baseadas no

respeito, no didlogo, na pluralidade e na democracia.

Unidade 2. Conhecimento do desenvolvimento infantil

O conhecimento do e sobre o desenvolvimento infantil surge nas entrevistas como
elemento dos saberes docentes que permite a qualificagdo das praticas das professoras. A
professora Cris, por exemplo, cita as situagdes conflituosas que ocorrem em turmas em que as
professoras ndo compreendem muito bem a etapa do desenvolvimento das criangas e com
isso, suas necessidades. Para essa professora, assim como para Jane e Frida, por exemplo, é
preciso ter repertorio e adequar as praticas de acordo com a faixa etaria com que se estd
trabalhando. Com criancas bem pequenas, Jane e Hilma adequam a linguagem, visando uma
comunica¢do mais efetiva com o grupo trabalhado. A professora Jane também menciona que
¢ preciso conhecer a historia de cada crianga, o que permite inferir a necessidade de
compreender o contexto social de cada crianga como ponto de partida para o planejamento e

para o trabalho pedagogico.

Professora Jane: Também eu acho que ¢ essa habilidade e eu acho que a parte de
comunicaciio, eu acho que eu consigo conversar com facilidade com as criangas
mesmo elas sendo bem pequenas, tanto as menores quanto as maiores ¢ isso ¢ algo
que eu friso muito no meu trabalho, entéio eu “t6” sempre conversando, légico que
adequado a linguagem, de acordo com a idade das criancas. (Entrevista realizada
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em 14/03/2025).

Professora Cris: Da educagio infantil? E ser uma profissional com muitas
responsabilidades e que precisa ter muito conhecimento, conhecimento
pedagogico, conhecimento curricular, conhecimento da crianca e do bebé, né?
Porque como somos pedagogas polivalentes, entdo a gente precisa dominar as
diferentes linguagens da educacio infantil, e ai entdo, pra ser professora a gente
precisa ter um repertério muito grande de conhecimentos que a gente nfo vai
adquirir com formacio inicial, ndo d4 tempo. Ainda a pedagogia aqui s@o cinco
anos, a minha foi quatro, né? E que precisamos num processo de formacao
continuada ir alimentando ou ressignificando, né? Essa base de conhecimento pra
ser professora, entdo entender sobre desenvolvimento [...].” (Entrevista realizada
em 18/12/2024).

Professora Cris: Saber sobre desenvolvimento humano, interacées humanas, ai
depois a questdo das brincadeiras que envolvem o social, das diferentes linguagens,
né? Acho que, mas as interagdes elas pegam mais que as linguagens. (Entrevista
realizada em 18/12/2024).

Professora Jane: Desenvolvimento infantil, conhecer as criancas, o contexto de
cada crianca. E dificil, né? Mas estar aberto para conhecer, para ver como que elas
interagem, isso ¢ muito necessario, saber o que elas tém de historia, porque é em
cima disso que a gente vai construindo o nosso trabalho, né? Saber questio de
conhecimento pedagégico mesmo, como organizar um planejamento
pedagégico, como organizar o trabalho, como pensar o ambiente, porque a
educacao infantil é muito ambiente. (Entrevista realizada em 14/03/2025).

Professora Frida: Entdo eu acho assim, quanto mais repertério a gente tem
teoricamente, culturalmente, mais a gente consegue ter liberdade pra pensar
nas propostas, conhecendo a especificidade do desenvolvimento o que a gente vai
fazer com as criangas, como a gente vai fazer com as criangas... Acho que quanto
mais repertorio a gente tem, mais liberdade a gente tem pra criar, € bem Vygotsky
isso né. Ele fala: “Quanto mais material... mais rica a experiéncia da pessoa, mais
material ela tem disponivel para sua imaginagdo”. Que ¢ bem isso, né? Para o
professor ser criativo ele precisa ter mais experiéncia. (Entrevista realizada em
18/03/2025).

Professora Hilma: Até eu entender como que eu podia conversar e discutir
determinados temas com as criancas da educagdo infantil, eu levei um tempo, nido
foi assim de repente, mas eu levei um tempo. E acho que isso é um aprendizado
para a gente, né? A gente esta sempre aprendendo, né? Como, agora eu vou para
uma turma um pouquinho menor, que eu ja trabalhei hd dez anos atras, onze anos
atras, mas eu estou tendo que pensar. (Entrevista realizada em 05/02/2025).

Professora Frida: Quanto mais rico o nosso repertorio, quanto mais rico o nosso
repertorio mais material, quanto mais material a gente tem cultural assim, mais rico
¢ o nosso trabalho com as criangas assim. Eu percebo isso na minha trajetoria,
quando em Jundiai era um material apostilado na época, entdo isso fechava muito o
nosso trabalho, mas mesmo assim eu conseguia dar uma escapada, mas assim,
quanto mais a gente vai conhecendo... Porque eu trabalho muito com artistas
entdo eu percebo que quanto mais a gente vai se nutrindo esteticamente, mais a
gente vai tendo ideias mais criativas, a gente como professor tem mais liberdade
também pra pensar. (Entrevista realizada em 18/03/2025).

Professora Elis Regina: Eu acho que até o momento, eu vou dizer até o momento,
porque eu ndo sei 0 que pode acontecer no amanhd, mas até o momento eu tenho
tido uma boa relagdo com as familias, e ai eu acho que isso também, especificamente
com criangas menores, é importante. K, também acho que estudar facilita um
pouco, nio tudo, é trocar experiéncias, acho que aqui a gente tem um espago com
algumas professoras que da pra fazer isso que ¢ bom... (Entrevista realizada em
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26/11/2024).

Desta categoria, destaca-se o olhar para as diferencas. Da mesma forma que se olha
para as criangas € as infancias sob a perspectiva das diferengas, também ¢ possivel olhar para
as professoras e a propria escola sob o mesmo ponto de vista. Assim, considera-se que as
criangas e as infancias interrogam os saberes docentes, interrogar a forma como se faz a
docéncia e a interroga a propria escola, pois

“Os professores sdo sujeitos do conhecimento e possuem saberes especificos ao seu
oficio (...) seu trabalho cotidiano, ndo ¢ somente um lugar de aplicagdo de saberes

produzidos por outros, mas também um espago de producdo, de transformagdo e de
mobilizagdo de saberes que lhes sdo proprios” (Tardif, 2010, p. 237).

6.4.4 Categoria 4. O fazer docente no trabalho com bebés e criancas

Nesta categoria, demonstram-se proeminentes conteudos relativos ao modo de se
realizar o trabalho com bebés e criangas no CAU-UFSCar. E importante ressaltar que esta
categoria ndo se separa da anterior; os “saberes” e os “fazeres” caminham juntos na pratica
docente. Aqui, os mesmos sdo apresentados separadamente apenas para organizagao textual.
“Nessa perspectiva, o saber dos professores parece estar assentado em transagoes constantes
entre o que eles sdo (incluindo emogdes, a cogni¢do, as expectativas, a historia pessoal deles,
etc) e o que fazem” (Tardif, 2014, p. 16).

A medida que essa categoria se desenha, deseja-se elucidar o modo como o trabalho
docente na Educacdo Infantil pode ser refletido com as criangas maiores. Atravessa essa
categoria os conceitos de autonomia docente e o trabalho com projetos; esses conceitos serdo
apresentados a seguir. As unidades que estruturam esta categoria sdo: 1) A autonomia

docente; 2) Organizacao do trabalho pedagogico e 3) Avaliacao de bebés e criancas.

Unidade 1. Autonomia docente

Esta unidade se constroi com base na ideia de que para ser professora de bebés e
criangas ¢ preciso ter autonomia. Essa autonomia se constroi de acordo com os contextos em
que se trabalha. Com autonomia, as professoras podem fazer escolhas teoricas e
metodoldgicas mais adequadas. Planejar a partir do que escutam das criangas ¢ um ponto em

destaque da autonomia docente no trabalho com bebés e criangas.
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Professora Mel: Entdo Gi, eu acho que a criatividade ¢ vou ser ousada em falar
isso... mas, € porque a crianga... Vamos supor, eu anoto muito, eu tenho o registro,
meu registro eu faco no meu caderno de registro, entdo eu tenho meu caderno, eu
fago diariamente 14, eu anoto e eu tenho o caderno da sala com as coisas que eles me
falam entfo, eu anoto. Além, assim, das rodas de conversa, quando eles trazem
novidade, eu tenho meu caderno de registro. Ai, eles falam coisas, eu anoto muito e
deles falarem eu fico pensando: “Poxa, ¢ verdade né?”. Vou te dar um exemplo:
Uma crianga caiu, a gente foi no parque ecoldgico e ela caiu, ai se ralou toda e eu
ndo tinha nada 14 pra passar, eu joguei uma aguinha, eu cuidei, assim, eu joguei. Ai
ela falou assim: “Ai “pr6”, vocé nao trouxe nenhum kit de primeiro socorro?”. Ela
falou assim: “Primeiro socorros”, “Primeiro socorro”, ai eu falei assim “Poxa
Catarina, verdade, né? Por que que a Pr6 ndo...”. Dai eu comeco a pensar... Ai sabe
quando vocé... “Ai, que legal”, eu falo “Ai, eu me oferego pro SAMU”, Vocé
entendeu? Eu vou vendo assim a leitura das criangas ¢ ai eu vou, tanto que ¢ os
passeios, eu falo “Ai, eu ndo entendo, eu ndo marco pra onde eu vou, eu marco 0s
onibus” e os passeios eu vou escutando eles. (Entrevista realizada em 27/11/2024).

Professora Hilma: Dentro da sala de aula a professora... ela tem a sua autonomia,
né? De trabalhar a teoria que ela quer, de trabalhar do jeito que ela quer. Entdo,
acho que isso ¢ uma coisa que aqui ¢ respeitado, né? Teve um periodo que ficavam
mais, né? No ouvido da gente, mas hoje em dia acho que ¢ respeitado, né?
(Entrevista realizada em 05/02/2025).

Professora Cris: Entdo assim... aqui eu tenho uma liberdade de expressio, cu
posso usar de toda a minha liberdade de pensamento, pra fazer o que eu quero,
e o que eu acho que ¢ certo e gragas a [nome da coordenadora pedagdgical] [...] que
fala “Companheira, vocé sabe o que “ta” fazendo, vocé estudou pra isso, eu confio
em vocé, ndo precisa ficar pegando na sua mao pra falar que vocé tem que fazer isso
ou aquilo”, entendeu? (Entrevista realizada em 18/12/2024).

Professora Elis Regina: E, eu acho que a gente tem autonomia mesmo no nosso
trabalho, eu acho que é uma autonomia... que a gente tem autonomia inclusive
mesmo na auséncia de algo, entfio, por exemplo, 14 na no municipio eu tinha
auséncia de algumas coisas, mas ndo achava caminho ainda, assim, pra trabalhar era
muito dificil. E aqui ndo, a gente consegue, tem uma infraestrutura minima, acho
que ainda poderia melhorar um monte de coisa, de brinquedo, de materiais, de
menos plastico, enfim, mas ainda assim, eu acho que aqui a gente tem o minimo.
(Entrevista realizada em 26/11/2024).

Professora Mel: Essa liberdade e a possibilidade de vocé poder desenvolver a
sua metodologia, eu acho que ¢ muito importante, ¢ a sua... eu vou falar
metodologia porque tem vérias linhas, a sua forma de trabalho, a sua pratica eu
acho que é essa liberdade de... essa liberdade de vocé poder aplicar a sua
pesquisa, eu acho que é essa liberdade, ecu sempre uso a liberdade né? Que para
mim eu acho que é boa e importante. (Entrevista realizada em 27/11/2024).

Professora Mel: Nossa, isso é muito rico e como a gente vai aperfeigoando isso né
GlIi, porque vocé comega a ver “Ai, eu podia ter feito”, eu gosto muito de refletir
nesse caderninho que eu te falei porque eu falo: “Nossa ¢ verdade, porque que eu fiz
assim, eu deixei esse”, “Ai, “ta bom” entdo, no préximo eu vou me aperfeigoar para
proporcionar isso na proxima turma”, sabe? Como vocé vai crescendo, nossa...
Como a gente evolui né, a gente evolui, a gente tenta melhorar, a gente tenta ser
melhor. Mas vocé pega e olha 14 atrés, eu te falei essa linha, “Nossa se eu tivesse
feito naquele momento”, “Ai e se eu tivesse aplicado isso na alfabetizacdo?.
(Entrevista realizada em 18/12/2024).

A autonomia docente também aparece nos diarios da pesquisadora:
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A reunido do dia 08 ¢ iniciada com a fala da [nome de uma funcionaria], que
destaca situagdes importantes no protocolo de satide. A [nome de uma funcionaria]
salienta a autonomia das professoras em decidir pela permanéncia ou dispensa
das criancas em casos de enfermidade, respaldadas no protocolo de saude
disponivel a comunidade no site da UAC. (DIARIO DA PESQUISADORA -
REGISTROS UAC, REGISTRO 01 DE 12/02/2024, p.2).

Um primeiro ponto de reflexdo diz respeito ao uso de registros na UAC e o modo
como as professoras se mobilizam para efetivarem esse uso no cotidiano com os
bebés ¢ as criangas pequenas. Os registros sdo dos mais diversos, desde
fotografias, até o planejamento, portfolio e semanarios. Na reunido do dia 21/02, o
primeiro ponto de pauta da coordenagdo pedagogica contemplou a discussdo sobre
a importancia dos semanarios em cada grupo. (DIARIO DA PESQUISADORA -
REGISTROS UAC, REGISTRO 02 DE 20/03/2024, p. 5).

Outra pauta discutida foi a data de entrega das propostas pedagdgicas de cada
professora, ficando acordado para abril. Discutimos também o uso dos semanarios
por cada professora e o formato em que eles sdo feitos atualmente. A [nome de
uma funciondria] levanta a pauta mencionando a necessidade de uma pratica
comum entre as professoras a fim de ndo gerar desconfortos ou comparacdes entre
turmas, o que parece ja ter ocorrido em algum momento na unidade. A [nome de
uma funciondria] menciona, por exemplo, os semanarios da professora [nome de
uma professora], produzido com base na concepg¢do de “curriculo emergente”.
Nesse caso, [nome de uma funcionaria] ndo inicia a semana com todas as
atividades escritas no semanario, mas as registra ao final de cada dia. A professora
Sandy, também produz seus semanarios dessa forma, ndo fixando-o na sala, mas
enviando-o as familias ao final de cada semana. A [nome de uma professora]
menciona que produz seus semanarios a lapis, sendo possivel apagar e reescrever
sempre que necessario. A professora Hilma menciona que ndo se importa de riscar
o que foi planejado, mas nao foi realizado no dia. A professora Frida menciona o
mesmo que a Hilma. As demais professoras ndo se posicionam a respeito, mas €
possivel compreender que nesse caso dos semanarios, as professoras possuem
autonomia para realizarem da forma como se sentem mais confortaveis ou de
acordo com as posicdes tedricas que adotam, mas que em todos os casos partem
do principios da flexibilidade e do respeito aos tempos das criangas. (DIARIO DA
PESQUISADORA - REGISTROS UAC, REGISTRO 01 DE 12/02/2024, p. 3).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil sublinham trés
principios fundamentais para o trabalho docente e as praticas pedagdgicas neste contexto,
sendo eles os principios €ticos, politicos e estéticos. Ao que tange os principios €ticos, a
autonomia, a responsabilidade, a solidariedade e o respeito ao bem comum destacam-se
(Brasil, 2010). E possivel refletir que esses principios dizem respeito tanto a agdo e
experiéncias de bebés e criancas, quanto a pratica docente referida no planejamento, na
execu¢do e na avaliagdo das propostas pedagogicas. Novoa (1992) destaca a autonomia como
importante elemento da profissionalizacdo docente e Tardif (2014), ao abordar a construcao
de saberes docentes na pratica e no cotidiano, d4 énfase a autonomia dos professores na

tomada de decisdes pedagogicas.

Unidade 2. Organizagdo do trabalho pedagdgico
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Essa unidade encaminha a compreensao sobre a organizagdo do trabalho pedagogico
como um clemento fundamental dos fazeres docentes no trabalho com bebés e criangas. O
trabalho com projetos destaca-se como alicerce para essa organizacdo mais flexivel e aberta
do trabalho docente. Do conteudo das entrevistas, destacam-se a intencionalidade pedagdgica
diante do trabalho com projetos, que integra diferencas individuais e coletivas ao trabalho que
se pretende desenvolver. A participagdo das criangas ¢ o protagonismo infantil também

emergem com €ssa categoria.

Professora Frida: Nossa, acho que a forma de organizacio do trabalho
pedagogico é totalmente diferente, assim... Acho que a semelhanga eu diria assim
que o professor, a professora precisa ter um encantamento pelo conhecimento,
pela aprendizagem, pela ciéncia, pela arte. Acho que o professor ele precisa ter esse
encantamento mesmo, gostar culturalmente mesmo, mas ¢ totalmente diferente a
forma de organizagdo, mas eu penso assim, que até dentro da educagdo infantil ser
professora, por exemplo, num bercario, ¢ totalmente diferente de ser professora do
grupo 5, do grupo 4, trabalhar num grupo 3 ¢ totalmente diferente trabalhar num
grupo 5. Entdo, mesmo dentro da educacio infantil, tem essas especificidades
assim, entdo eu vejo que é totalmente diferente a forma de organizaciao do
trabalho pedagégico. (Entrevista realizada em 18/03/2025).

Professora Jane: Entdo pra mim é muito dificil essa comparagcdo mesmo porque eu
fiquei muito pouco tempo no fundamental, a questdo em comum entre os dois é...
Parte de conteiido de conhecimento, de conhecimento pedagdgico, saber
organizar o seu trabalho pedagogicamente, pensando na faixa etaria que vocé
estd atendendo, essas coisas mais especificas do trabalho pedagdgico se
aproximam. (Entrevista realizada em 14/03/2025).

Alguns contetidos das entrevistas permitem perceber que a autonomia docente se
desenvolve a partir daquilo que as professoras t€ém familiaridade, por exemplo, o trabalho com
artes, como citado pela professora Jane. A professora Frida em sua entrevista também revela o
olhar para as artes e a cultura popular como um elemento que facilita o seu trabalho, o que
permite refletir que, na medida em que ha uma certa propensdo para a realizacdo de
determinada atividade pelas professoras, a autonomia delas diante das propostas vai sendo
desenvolvida. Assim, estar em um contexto que facilita a autonomia e em certa medida da
condi¢cdes para que ela se desenvolva ¢ um elemento central no desenvolvimento profissional
dessas professoras.

Professora Jane: [...] eu gosto muito de artes, muito, assim desde crianga e eu tive
esse contato com a minha mée, com a minha irmai e tal. Eu sempre penso em coisas,
sei 14, vou desenvolver um projeto com eles e ai eu vou atras dessa parte de artes.
Porque eu sei que pra eles, 1ogico, ¢ bom pra o seu desenvolvimento, mas eu tenho
uma facilidade ali na leitura das obras e eu tendo essa seguranga, flui, flui a roda de
conversa, flui o estudo sobre. Entdo, eu acho que essa pergunta “ta” diretamente
relacionada a coisas que eu gosto no perfil pessoal meu que acaba impactando. Eu

acho que eu tenho uma facilidade em construir coisas, sei 14, em fugir um pouco da
casinha, sabe? Tipo, dar um livrinho, d4 uma proposta baseada num livrinho, sabe?
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Eu sempre busco outros caminhos pra fazer ¢ aqui eu encontro uma companheira
o6tima nisso [...]. (Entrevista realizada em 14/03/2025).

Professora Mel: Nao tem nada parecido, essa oportunidade que a gente tem, de
estar desenvolvendo, vocé pensa num projeto, numa pesquisa... poxa, vocé€ esta ali
com as criangas: “Sera que da certo? Vamos desenvolver essa proposta, sera que
funciona? sera?”. Poxa a gente tem ali... E um laboratorio vivo nio ¢? E um
laboratério, entdo ¢ uma realidade totalmente diferente. (Entrevista realizada em
27/11/2024).

A respeito dos projetos de trabalho desenvolvidos a luz de diferentes perspectivas,
tematicas e metodologias, foi possivel observar, por meio das andlises das propostas
pedagogicas das professoras, que todas elas seguem o proposto pelo Projeto Politico
Pedagogico da institui¢do e caminham no sentido da escuta de bebés e criancas. Projetos com
a literatura infantil, com a linguagem matematica, com as ciéncias € com a natureza sao
exemplos de propostas de projetos desenvolvidos pelas professoras.

A respeito do trabalho com projetos que envolvem a literatura infantil, observa-se por
exemplo, na proposta pedagogica do bergario, que os e as bebés podem participar da rotina,
pois

Diariamente, os bebés manuseiam livros de banho (pléstico), tecido e de papel.
Além disso, a professora 1€ historias, usa recurso das caixas que contam historias,

faz dramatizag¢des ¢ mini teatros com diferentes tecidos e objetos (PROPOSTA
PEDAGOGICA DO BERCARIO M, p. 2).

A rotina do Bergario ¢ organizada de modo que sejam propostas praticas diarias e
também vivéncias mais dirigidas, como as vivéncias musicais, as vivéncias de introducao
alimentar, as vivéncias artisticas, de sensac¢oes ¢ as vivéncias na natureza. E interessante notar
que a professora compreende as vivéncias como um processo no qual sdo ofertadas
oportunidades de aprender e se desenvolver aos bebés, como um fim em si mesma. Assim,
“algumas produgdes terdo s6 o processo e outras terdo um produto final que poderd ser
individual ou coletivo” (PROPOSTA PEDAGOGICA DO BERCARIO M, p. 3).

No Bergario trabalha-se com a dinamica das vivéncias permanentes e dos projetos de
trabalho, tal como o “Projeto Bebelé” e “Visita em casa”, ambos buscando aproximar as

familias do contexto da Educagao Infantil. A proposta assim descreve:

pretende-se apresentar géneros textuais por meio de portadores textuais diversos, a
fim de estimular a linguagem oral, criagividade, imaginagdo, escuta ¢ ludicidade
(PROPOSTA PEDAGOGICA DO BERCARIO T, p. 3).

Na proposta pedagdgica desenvolvida para o trabalho com as criangas maiores,

indica-se o desenvolvimento do projeto “Sacola de Leitura”. A professora responsavel pelo
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Grupo 3 T objetiva, dentre outros, o desenvolvimento de um comportamento leitor entre as
criangas, visando a escolha de um horario para a leitura dos livros escolhidos, o local
adequado para o momento de leitura, os cuidados para manusear a sacola e os livros, além do
contato com os diferentes géneros literarios. No item “Organizagdo do trabalho pedagogico”
da proposta pedagdgica do Grupo 3 T, a professora responsavel expde o papel da educagio
infantil, bem como o seu papel na educacdo das criangas do grupo, sendo ele o de planejar
intencionalmente agdes pedagodgicas para que as criangas tenham contato com a cultura
humana.

Neste ponto, da-se atencdo aos conceitos de protagonismo infantil e protagonismo
compartilhado entre criancas e adultos nas instituicdes de Educacdo Infantil. Por
protagonismo infantil, compreende-se o levar em conta as ideias, curiosidades e interesses de
bebés e criangas no processo de ensino -aprendizagem, rompendo com uma visdo linear e
tradicional da educag¢do em que o estudante recebe o conhecimento passado pelo professor.

Assim,

Assumir esse novo paradigma significa romper com uma visdo linear de
desenvolvimento, com etapas universais a serem percorridas. Significa também
considerar que as criangas, com suas producdes singulares, criativas e imprevisiveis,
podem apresentar diferentes processos tanto individuais quanto culturais, j& que sdo
sujeitos situados socio-historicamente, com tracos culturais de seu grupo, género,
etnia, religido (Corsino et al., 2016, p. 15).

E ainda,
Acolher esse olhar infantil e se deixar afetar por ele seria uma das condigdes para se
assumir o paradigma da competéncia das criangas e para compreender que nas
interrelagdes entre eu e outro se confrontam multiplos discursos e, nessa arena,
constituimo-nos e somos constituidos mutuamente, sempre de forma inacabada e
provisoria (Corsino et al., 2016, p. 17).

Considerar o protagonismo de bebés e criangas na rotina € no planejamento na
Educacdo Infantil corrobora com as DCNEI (Brasil, 2010), quando destacam a garantia de
experiéncias que “Ampliem a confianga e a participagdo das criangas nas atividades
individuais e coletivas” (p. 25). Contudo, ressalta-se que esse protagonismo nao se resume a
deixar “que as criangas facam o que querem”. Significa, de outra forma, que como adultas
mais experientes, as professoras tomem conhecimento dos desejos e necessidades infantis
para mediar a aprendizagem, garantir experiéncias significativas, possibilitar a expressao e
experimentacdo das diferentes linguagens infantis, bem como garantir os direitos

fundamentais desses sujeitos. Assim,
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Ao adulto sempre competira: prover as necessidades basicas das criangas, proteger
os seus direitos, responsabilizar-se pelo seu bem-estar, assumir a condigdo de sujeito
mais velho e, portanto, mais experiente, maior em tamanho e for¢a, e detentor, por
tudo isso, de autoridade, entre outros. Essa verticalidade, inerente aos que chegaram
antes, ¢ necessaria até mesmo para a sobrevivéncia e a seguranca — fisica, emocional
e afetiva — das criangas. Precisa, contudo, sustentar-se em uma horizontalidade ética,
um agir ético responsavel em relacdo ao outro, seja ele crianca ou adulto. Assumir a
legitimidade desse outro-crianca significa entender que, na relagdo eu-outro, a
alteridade (estado ou qualidade do que ¢ outro, distinto, diferente) nos € constitutiva
e se da numa via de mao dupla: de um lado, as criangas se constituem na relagédo
com os adultos, de outro, estes se constituem pelo olhar do outro-crianga. O que a
crianga vé e experimenta, a partir das suas lentes, alcanga uma profundidade que o
adulto ndo sera capaz de experimentar. Acolher esse olhar infantil e se deixar afetar
por ele seria uma das condigdes para se assumir o paradigma da competéncia das
criangas ¢ para compreender que nas inter-relagdes entre eu e outro se confrontam
multiplos discursos e, nessa arena, constituimo-nos e somos constituidos
mutuamente, sempre de forma inacabada e provisoria.” (Corsino et al., 2016, p. 17).

Compreende-se que as criangas se constituem na relagdo com os adultos que assumem
a responsabilidade por sua educag¢do e também o adulto, aberto e flexivel a escuta das
criancas, aprende com elas, trilhando outra possibilidade de ser e estar no mundo. A este
encontro de adultos e criangas, da-se o nome de protagonismo compartilhado, no qual a

experiéncia de um e de outro se complementam, constituindo a experiéncia do encontro.

tomar a competéncia das criangas como pardmetro para as interagdes delas conosco,
adultos, sé seria possivel pela experiéncia do encontro, isto ¢, por uma relagdo que
ndo seria nem de apropriagdo, porque o sujeito da apropriag@o ¢ aquele que converte
o outro em algo a sua medida, nem de reconhecimento, porque o sujeito do
reconhecimento ¢ aquele que vé no outro o que sabe, 0 que quer, o que imagina, nao
se abrindo ao inédito. O sujeito da experiéncia seria aquele que esta disposto a se
alterar pelo outro, a se transformar numa dire¢do desconhecida. Isso exigiria do
adulto ndo apenas conhecer as criangas ou ter conhecimentos de diversas areas sobre
elas e seus processos, mas renunciar a “toda vontade de saber, de poder e de controle
para se aproximar da presenca enigmadtica da infancia e se deixar transformar pela
verdade que cada nascimento traz consigo” (Larrosa, 1999, p. 196-197).

A palavra “sugerir” aparece na proposta pedagogica da professora do Grupo 3 T em
diversos momentos e da sentido a esta ideia de protagonismo compartilhado acima exposta. A
expressdo marca tanto a proposta da professora como a sua pratica, sendo a sugestdo uma
forma de encaminhar o trabalho pedagégico na Educagdo Infantil. A postura da professora
responsavel pelo Grupo 3 T sugere uma identidade docente que se faz com as criangas, junto
delas. “Assim, exploraremos com as criangas experiéncias com pinturas, desenhos,
modelagem, recortes e colagens” (PROPOSTA PEDAGOGICA DO GRUPO 3 T, p. 10).

A proposta do Grupo 4 M expde diversos projetos que podem ser desenvolvidos ao
longo dos semestres do ano. A professora responsavel pelo grupo indica o nome do projeto e

os campos de experiéncias aos quais estdo articulados. Assim, ¢ comentado na proposta
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pedagogica analisada:

A metodologia adotada com o grupo 4 ¢ o trabalho com projetos. Os projetos sdo
ferramentas que possibilitam a participagdo das criangas por meio de investigagoes,
levantamento de hipdteses, descobertas e conhecimentos. As criangas inventam,
criam, observam e estabelecem relagdes (PROPOSTA PEDAGOGICA DO GRUPO
4 M, p. 3-4).

Na descricdio de um dos projetos desse grupo, ¢ possivel observar certa

intencionalidade pedagdgica que se dirige ao protagonismo das criangas:

Quando uma crianca estd investigando, ela faz hipdteses com base naquilo que
observa. O projeto “Pequenos Cientistas” foi pensado pautando-se na curiosidade e
interesse de descoberta das criangas. Como pequenos cientistas, as criangas devem
ter autonomia para criar sas proprias teorias e fazerem as proprias descobertas
(PROPOSTA PEDAGOGICA DO GRUPO 4 M, p. 10).

O trabalho com projetos considera o protagonismo de bebés e criancas. As

professoras, ao descreverem em suas propostas os objetivos e procedimentos para a realizagao

dos projetos de trabalho, fazer emergir suas concepgdes sobre esses sujeitos, bem como suas

concepgdes de ensino e de escola. A respeito do trabalho com projetos pedagdgicos, Barbosa

e Horn (2008) explicitam:

Essa visdo de organizagdo do trabalho pedagodgico considera as criangas como
coautoras do seu processo de aprendizagem, tirando-as do lugar de passividade que a
escola as tém colocado para um papel ativo e participativo. Quando trabalhamos
com projetos, construimos na verdade uma comunidade de aprendizagem, na qual o
professor, as criangas e suas familias sdo igualmente protagonistas (p. 84).

A professora do Bercario M, na sua proposta pedagogica, considera que os bebés

pesquisam e constroem, como se pode observar em alguns trechos do documento:

A professora e os adultos da turma preparam o ambiente ¢ materiais apropriados
para as pesquisas e construgdes dos bebés. Eles t€ém a oportunidade de manipular
materiais e de vivenciar ricas experiéncias sensoriais - visuais, auditivas, olfativas,
tateis e gustativas (TUBENCHLAK, 2020) (PROPOSTA PEDAGOGICA DO
BERCARIO M, p. 3).

um dos nossos principios basicos ¢ dar visibilidade ao protagonismo infantil e
garantir relagdes em que envolvem o respeito, o afeto, a amorosidade, a escuta
sensivel do professores e dos estagidrios, valorizando a participagdo ativa das
criangas e a cultura da infancia (PROPOSTA PEDAGOGICA DO BERCARIO M,

p. 5).

Com a turma de criangas maiores, também ¢ possivel observar elementos que indicam

concepgdes de crianca e de infancia que corroboram com a ideia de protagonismo infantil.
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Assim, ao descrever o projeto “Fazendo arte...”, a professora responsavel pelo Grupo 3 T
indica que as criangas se expressam por meio dos desenhos, que fazem pesquisas e

questionam o uso dos materiais, dos suportes, dos modelos etc.

Alinhado ao tema da identidade e diversidade, incluiremos também propostas em
que as criangas planejem e criam seus desenhos a partir de interferéncias graficas,
previamente escolhidas pela professora. Esses desenhos podem ser propostos, por
exemplo, em diferentes propor¢des, tanto na folha A4, como expendidas pelo
espaco, em propor¢des diferentes (PROPOSTA PEDAGOGICA DO GRUPO 3 T, p.
10).
Na proposta pedagdgica da turma de criancas de 5 e 6 anos, pode-se observar e
analisar as concepgdes de ensino da professora, concepgdes estas que estdo em consonancia

com as concepgoes expressas no PPP do CAU- UFSCar. Assim se observa:

As crianga aprendem sobre o mundo, constroem e ampliam conhecimentos por meio
de sua rela¢do “com a cultura, com a arte, com o0s livgos, com a historia, com a
experiéncia (Kramer, 2003, p 98” (PROPOSTA PEDAGOGICA DO GRUPO 5 T, p.
2).

Isso porque os momentos que envolvem a brincadeira, a imaginacdo e fantasia
possibilitam a partilha do mundo simbélico (produzindo, se apropriando e criando
significado), favorecendo que as criangas construam sentidos sobre a natureza e a
sociedade, produzindo cultura (Ostetto, 2005; Brasil, 2009) (PROPOSTA
PEDAGOGICA DO GRUPO 5 T, p. 3).

Baseando-se no PPP da UAC, a proposta pedagdgica do Grupo 5 favorece o trabalho
de letramento, por meio de atividades cotidianas e da ludicidade. De acordo com a proposta
pedagdgica, os projetos de trabalho no G5 sdo elaborados a partir dos interesses das criangas
ou mesmo propostos pela professora, de acordo com as demandas do grupo e devem
proporcionar que as criangas “observem, questionem, levantem hipoteses, experimentem,
pesquisem, trabalhem colaborativamente, busquem solu¢des para problemas, construam
conhecimentos e fagcam descobertas” (PROPOSTA PEDAGOGICA DO GRUPO 5 T, p. 4).
Quando a professora utiliza da expressao “previstos” para se referir a realizacdo dos projetos,
pode-se compreender uma postura mais aberta e flexivel frente a eles. A expressao
“interdisciplinaridade” também sugere que os projetos sejam trabalhados de forma mais
ampla e flexivel. Mais do que atingir um objetivo unico com o0s projetos, como a escrita de
um jornal, a observacao dos animais ou o desenho de autorretratos, os projetos visam
promover autonomia, responsabilidade, investigacdo e descobertas diversas por meio delas,

expressdo de quem sdo as criancas e de como se identificam e se reconhecem, estimulando a
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curiosidade e a imaginagao.

O trabalho com projetos propicia a criagdo de uma histéria de vida coletiva.
Aprende-se por meio do didlogo, da troca, do confronto entre diferentes pontos de vista e de
opinides, da negociacdo de significados. Para isso, compreende-se a crianga como um ser
ativo, perspicaz, que tém potencial, que se interessa, que € aberto ao novo e ao diferente e que
¢ protagonista (Barbosa; Horn, 2008). O trabalho desenvolvido por meio de projetos

pedagdgicos pressupde a interdisciplinaridade e

Tratando-se de uma metodologia centrada em problemas, o trabalho de projeto
coloca-se na ‘“zona de desenvolvimento proximal” (Vygotsky) da crianga,
convidando-a a trabalhar acima ¢ adianta das suas possibilidades, tornando-se um
eficaz andaime para o seu desenvolvimento (Barbosa; Horn, 2008, p. 9).

Unidade 3. Avaliagdo de bebés e criangas

O contetido das entrevistas realizadas ndo revelam grandes aspectos da avaliagdao de
bebés e criangas, mas as proposta pedagdgicas, ao considerarem a avaliacdo de bebés e
criangas sob a perspectiva da Documenta¢do Pedagdgica, revelam marcas de uma identidade
individual e coletiva das professoras que respeita as individualidades e necessidades infantis,

que consideram o cotidiano como mola propulsora do curriculo e do planejamento.

“A avaliagdo do bebé ¢ considerada uma agdo de acompanhamento e registro sem
finalidade de promogdo. Todas as interagdes e brincadeiras sdo observadas,
registradas e avaliadas. [...] A documentacdo pedagogica é realizada através do
didrio da turma, registros dos bebés e do portfolio individual” (PROPOSTA
PEDAGOGICA DO BERCARIO M, p. 6).

Observar e registrar por meio de registros diarios. “Essas observagdes devem ser
usadas para planejar novas atividades e intervengdes nas brincadeiras infantis. [...]
Os documentos utilizados para registro serdo: fotografias, videos, registros de
trabalhos artisticos das criangas, didlogo e discussdo com as estagiarias sobre as
vivéncias com as criangas e diario feito pela docente da turma (as familias podem
levar o diario para casa)” (PROPOSTA PEDAGOGICA DO BERCARIO T, p. 5).

“Avaliar, nesse sentido, tem como objetivo central perceber o que a crianga
desenvolveu e, quando necessario, pensar em outras estratégias para que a
aprendizagem se concretize. Assim, sendo, ¢ necessario planejar situagdes diversas
nas quais se possa avaliar o que a criangas desenvolveu em relagdo aos objetivos do
planejamento pedagdgico e, dessa forma, planejar e/ou replanejar as acdes seja para
potencializar ainda mais as aprendizagens, seja para orientar ¢ buscar novos
caminhos” (PROPOSTA PEDAGOGICA DO GRUPO 3 T, p. 13).

“Portanto, a avaliagdo na educagdo infantil ocorre o tempo todo a medida que a
professora e estagiarios/as acompanham as conquistas da crianca que se efetivam, o
éxito na realizacdo das acOes propostas, assim com as dificuldades que enfrentam
para realizé-las” PROPOSTA PEDAGOGICA DO GRUPO 3 T, p. 14).
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A avaliacdo ¢ comentada ao final da proposta do Grupo 3 T e ¢ vista como um meio
de oferecer informagdes importantes sobre a interacao, a exploragdo e aprendizagens durante
as vivéncias, as conquistas didrias e momentos significativos vivenciados no CAU-UFSCar
pelas criangas. Os registros graficos (desenho, pintura, escrita, escultura) e fotograficos sao
citados como forma de acompanhar o desenvolvimento das criangas do Grupo 5 T.

Apesar da mengdo aos registros graficos e fotograficos, ndo emerge do conteudo das
entrevistas e das propostas a forma de se realizar a Documentacdo Pedagdgica, tampouco a
compreensdo de que a Documentacdo ¢ uma concep¢do de trabalho na Educacdo Infantil.
Compreende-se que os registros, por si sO, ndo se traduzem em uma Documentagdo
Pedagogica, requerendo a partilha com as criangas, entre as professoras e até mesmo com as
familias para que isso ocorra.

Os portfolios a serem produzidos ao final de cada ano letivo sdo comentados nas
propostas pedagdgicas, bem como sdo explicitados no PPP do CAU- UFSCar. Porém, ha
outras formas de Documentacdo que poderiam ser organizadas para visibilizar e valorizar as
experiéncias infantis, bem como acompanhar a vida de bebés, criancas e professoras no
cotidiano da institui¢do. Os livros de turma, as mini-histérias, os documentarios, painéis e
outras formas de Documentacdo sdo importantes para tornar visivel as aprendizagens infantis

e para acompanhar as praticas pedagdgicas (Edwards; Gandini; Forman, 1999).

6.4.5 Categoria 5. Condicdes essenciais para o trabalho com bebés e criancas

Esta categoria organiza-se em cinco unidades de andlise, sendo elas 1) Numero de
pessoas e de criancas por turma; 2) Recursos e materiais diversos; 3) Carga horaria de
trabalho e planejamento; 4) Equipe composta por diversos profissionais ¢ 5) Pesquisa e
reflexdo. Com esta categoria, deseja-se enfatizar que, para além da formagdo inicial e
continuada de uma equipe, das necessidades docentes de uma unidade de Educacao Infantil e
dos saberes e dos fazeres docentes para o trabalho com bebés e criangas, ha condigdes que sdo
essenciais para que esse trabalho ocorra com qualidade, respeitando os direitos fundamentais
das criancas. Ainda, reflete sobre como essas condigdes permitem que o trabalho realizado
neste contexto se torne diferenciado em relagdo as outras redes de ensino, bem como outras

etapas da Educacao Bésica.
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Salienta-se, contudo, que das condigdes essenciais para o trabalho com bebés e
criangas pequenas, héa aquelas condigdes que se pautam nos principios da ética, da politica e
na estética. Esses principios precisam ser cumpridos independentemente das condig¢des
estruturais, dos recursos e materiais disponiveis e da carga horaria de trabalho de qualquer
instituicdo educativa. Esses principios se tornam potentes a partir daquilo que ja destacou-se
nas categorias anteriores, ou seja, na formacdo inicial e continuada das professoras, na
autonomia no trabalho que realizam, nas concepcdes € conhecimentos que constroem sobre as
criangas e as infancias e principalmente, pela habilidade desenvolvida ao longo do tempo de

escutar e dialogar.

Unidades 1. Numero de pessoas e de criangas por turma

Esta unidade se desenha ao olhar para o nimero de adultos e criangas por turma. O
numero de criangas, muitas vezes elevado, leva as professoras a um desgaste fisico e mental
que ndo favorece o planejamento e a escuta. A fala da professora Cris em sua entrevista, ¢
reveladora sobre esse aspecto: “eu preciso de tempo, eu preciso escutar, eu preciso de

gente pra me ajudar...”.

Professora Sandy: Mas, essas dificuldades existem também... essas de falta de
pessoal, de falta de...mas eu acho que de dificuldades enquanto ser professora sabe,
é... “T4” na nossa agdo... porque nenhum contexto vai ser perfeito nessas outras
coisas, nenhum contexto vai ser perfeito, entdo assim a nossa agdo ela ¢ dificil, ela
traz as dificuldades, entdo ¢ uma questdo de escolha e fazer essa escolha todo dia de:
“Olha independente das dificuldades, eu vou dar o meu melhor.” (Entrevista
realizada em 21/11/2024).

Professora Elis Regina: [...] ndo, eu acho que de dificuldades tem algumas
questdes ainda as vezes da gestdo, as vezes, ndo estou dizendo aqui, acho que no
geral, sabe? Quando elas sio impostas, aqui ocorre muito pouco isso perto de
outros locais que eu ja trabalhei. E, eu acho que especificamente daqui, as obras,
acho que € um terror, eu entro em panico de pensar, [...]. Quando nio tinha
pessoas suficientes para trabalhar aqui, entdo assim, eu ja trabalhei no comego do
ano passado, eu com e mais auxiliar com seis criangas, na hora de raspar a maca,
como ¢ que vocé faz para raspar seis magas para quem estiver com fome ao mesmo
tempo? (Entrevista realizada em 26/11/2024).

Professora Cris: Entdo assim, pra eu garantir e contemplar todas essas expectativas,
esses sonhos, eu preciso de tempo, eu preciso escutar, eu preciso de gente pra me
ajudar. (Entrevista realizada em 18/12/2024).

Professora Cris: Ai, a gente aqui, com um monte de bebés, a gente ndo consegue ir
la buscar comida e elas ndo podem sair da cozinha, porque € regra da empresa, ai
vocé espera um anjo aparecer ¢ ajudar com a comida. “Olha, agora é hora da comida
e eu t0 sozinha aqui com sete bebés”. Ndo ¢ assim? Acontece, né? A gente tem
adultos, mas as vezes foi no café, teve o imprevisto, ndo sei o qué, como a [nome de
uma professora] sempre falou e ninguém nunca atendeu, precisa de um interfone no
bergario pra alguém da administragdo[...] Entdo assim, uma educag@o, como se diz,
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né? Aquele ditado “E preciso de uma aldeia para educar uma crianga”, entdo, essa
pessoa sozinha n3o ¢ uma aldeia, ndo vai dar certo essa educagdo, vai ficar faltando
muito, né? (Entrevista realizada em 18/12/2024).

Professora Mel: E manter, ¢ manter né? E mostrar pro outro o quanto ¢ bom é...
Fazer: “Olha, vamos proporcionar, vamos fazer”, “Ah, mas eu ndo tenho isso” mas
eu também nao tenho isso”, “Ah, mas eu ndo tenho pessoa”, “Mas, eu também nao
tenho pessoa” e ai eu dou muito exemplo: na prefeitura eu tenho 32 criancas em
duas, né? Eu falava: “Eu tenho tudo em roda, é légico que nio vai ser com a
qualidade que a gente faz aqui”. Logico, ndo t6 sendo hipocrita de falar, mas vocé
faz, vocé consegue fazer, entendeu? E, vocé consegue, alguma coisa vocé consegue
desenvolver ali, ndo é “Ah, que ndo tem pessoa, porque eu ndo tenho material”. [...]
Entdo eu ndo sei, eu acho que essa ¢ a maior dificuldade, é essa vontade, sabe? Néo
¢ estabelecer, ndo €, mas vocé cansa as vezes e ai vocé volta a caminhar sozinha e ai
tem essas criticas, né? Vocé me entende? (Entrevista realizada em 27/11/2024).

Professora Jane: No grupo 2 [...] a maior dificuldade foi o manejo da turma sem ter
recurso humano, [...] s6 tinha uma estagiaria com 14 na turma, § estavam usando
fralda ainda... a minha estagiaria, a mae dela teve um problema de satide muito sério
e ela teve que se afastar [...] além de todo o desgaste fisico, tinha um desgaste
emocional de responsabilidade com aquelas criangas, porque crianga de 2 anos vocé
pisca e aconteceu um acidente e eu estava sozinha ali com eles... [...] E era
frustrante porque eu ndo conseguia desenvolver o trabalho assim eu pensava em uma
organizagdo e eu ndo conseguia porque ndo tinha ninguém ali (Entrevista realizada
em 14/03/2025).

Professora Jane: Entdo essa foi a maior dificuldade, depois do segundo ano, em
2023, que a gente pensa, né¢? Hoje eu tenho duas auxiliando, precisaria de mais uma.
Se a gente comparar com a realidade das professoras: “Nossa, mas vocé quer mais
uma? Vocé ja tem duas.” Quero mais uma, porque para ela desenvolver um
trabalho de qualidade eu preciso, é necessario. Fu fui tentar fazer uma
interven¢do mais dirigida com criangas em grupos menores ontem [...] foi muito
dificil porque eu néao tinha mais gente para auxiliar e ai a sua cabeca ndo fica ali,
fica ali fora que a crianga pode ter se machucado, porque teve um conflito, se eu
tenho mais gente para auxiliar nisso, né? Entdo isso é uma dificuldade de maneira
geral, ndo s6 minha, mas que € necessario mais recurso humano.” (Entrevista
realizada em 14/03/2025).

Professora Hilma: K s6 essa questio da estrutura mesmo, né? O ano passado, né,
ficou aquela rotatividade, eu fui varias vezes reclamar na direcdo, é... O que eu
sinto falta é de um quadro de pessoal que seja fixo, porque uma coisa é a gente
trabalhar com uma pessoa o ano inteiro nos ajudando na sala de aula e outra coisa ¢
na segunda vir uma, na terca vem outra, na quarta vem a mesma que veio na
segunda, sabe? Que foi como... como estou nos ultimos anos, que isso me
desestrutura psicologicamente muito, o ano passado por conta, né, das trés
criangas com autismo, tinha dia que tinha quase trinta pessoas na sala de aula. Entdo
eu, as vezes, eu estava tdo fora assim, eu percebia que eu estava... Precisava sair,
tomar uma agua, dar uma volta, fingi que fiz alguma coisa e depois, esperava e
voltava. Porque ¢ muita gente falando juntas numa sala, quando chovia, por
exemplo, de uma sala de aula e as mudancgas também... isso ndo ¢ legal porque a
informag@o que vocé passa para um colaborador num dia é o outro do outro dia ndo
recebeu, faz diferenca. Entio, eu sinto falta é de uma equipe fixa e estruturada,
pode falar? (Entrevista realizada em 05/02/2025).

Professora Sandy: E claro que o tempo que elas tém que se dedicar é também
muito maior, entdo isso, isso prejudica esse tempo que elas dedicam pra formagdo
delas, mas tem professoras da rede que tem uma formacéo tdo igual as da instituicdo
universitaria, mas eu acho que talvez esse niimero maior de criancas, essa escassez
de recursos tanto pessoal, né? Fisico ali, quanto... (Entrevista realizada em
21/11/2024).
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Professora Jane: Mas, uma coisa da resposta anterior, € menos quantidade de
crianca, o grupo dois que eu “t6” sdo 15 criancas, ndo da, nio di. E uma
quantidade muito grande, eles estdo desenvolvendo autonomia, tem muitos que
estdo usando fralda, estio no momento do desfralde, estio no momento de
construcao de autonomia, a sala é pequena, precisa ser reduzida também, reduzir o
numero de criangas. E é engracado no sentido ironico essa questdo né? Que a gente
fala: “Ah reduzir o numero de criancas”. Porque alguém, talvez da prefeitura, vai
olhar: “Mas s@o so 15! E vocés ainda tem a ajuda, do que que ta reclamando?” Nao,
eu “t6” tentando lutar por um ambiente de qualidade, o que ndo deveria
acontecer, jamais, seria 18 bebés numa sala pra um professor ¢ um auxiliar, toda
sala deveria ter um nimero reduzido de criancas com gente pra auxiliar, pra
desenvolver um trabalho de boa qualidade. Entdo ndo t6: “Ai, esbanjando, ai, eu
quero reduzir pra 12, mesmo tendo auxiliar.” Nao, ¢ porque o trabalho na educagdo
infantil necessita disso, de poucas crian¢as para vocé desenvolver um trabalho
de qualidade, né? E importante, 16gico, ndo vai reduzir para cinco, porque é
importante essa interagdo... mas o numero ¢ adequado. (Entrevista realizada em
14/03/2025.

Considerando que o CAU-UFSCar ¢ uma instituicdo que atende bebés e criancas e se
insere no contexto da universidade publica, a premissa do trabalho ali realizado ¢ a qualidade
dos servigos. Assim se expressa no PPP da instituicdo: “A educagdo apresenta desafios
sempre. Entendemos nossos desafios, e buscamos formas de superé-los, aprendendo com eles.
Nossa equipe tem compromisso com uma educacdo de qualidade, fundamentada em
principios éticos e democraticos” (p. 13).

Por vezes, a pesquisadora presenciou e vivenciou o dilema do niimero de adultos em
relacdo ao nimero de criangas para o atendimento diario. Jun¢do de turmas e poucos
profissionais para apoio nas demandas do dia a dia ocasionam, dentre outras situacdes, a
sobrecarga mental e fisica da equipe. Nas reunides de Estudos em Servigos e Reunides
Administrativas, a discussao sobre a redu¢ao do nimero de bebés e criangas por turma sempre

vinha a tona:

A reunido administrativa do dia 09/10 conta com uma pauta importante a respeito
da redugdo do numero de criangas no g2. Na ocasido, o grupo 2 (de criangas entre 2
e 3 anos) era composto por 15 criangas e as professoras almejavam reduzir esse
numero para 12. As professoras argumentam com base em diversos aspectos sobre
essa reducdo: o tamanho das turmas, as formas de atendimento em outras unidades
de educagdo infantil universitaria, a reducdo em relagdo aos outros grupos (o que a
diretora interroga sobre a necessidade de também se reduzir o nimero de criangas
em outros grupos). A esse respeito, ndo ha concordancia entre as professoras. Uma
quantidade consideravel de pessoas parecem concordar sobre a reducdo do numero
de criangas no G2, considerando a faixa etaria e as necessidades desse grupo
especifico, enquanto outro grupo de professoras discorda, argumentando sobre
direitos das criancas e suas familias, comparando o CAU a outras unidades de
educagdo infantil de outras redes, como a prefeitura da cidade. A esse respeito,
coloco-me a reflexdo: o tipo de atendimento ofertado no CAU ¢ o mesmo que em
outras instituigdes? Trata-se da mesma proposta? O grande problema estd no nimero
de criancas ou na falta de profissionais efetivos? Ainda que o numero de
profissionais efetivos aumente, as condi¢des estruturais permitem que se mantenha
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esse nimero de criangas? Ao todo, sdo atendidas 30 criangas no G2 (manha e tarde),
0 que ¢ um nimero superior ao atendimento em outras instituigdoes. Nesse sentido,
qual ¢ o nosso objetivo? Atender as criangas ou somente as necessidades de suas
familias? Qual o limite entre o direito a educagdo e o direito a educacdo de
qualidade, compreendendo que qualidade pressupde condigdes de trabalho
adequadas aos/as profissionais? (DIARIO DA PESQUISADORA - REGISTROS

UAC, REGISTRO 07 DE 02/05/2025, p. 30).

Neste trecho, observa-se o dilema enfrentado que faz questionar a quantidade em
oposi¢ao a qualidade do atendimento do CAU-UFSCar. O niimero de criangas por turma em
relagdo ao nimero de adultos ndo € superior ao recomendado, mas caminha dentro do limite
estipulado, ou seja, de 5 bebés de 0 a 12 meses por educadora, de 8 a 15 criangas por
educadora na faixa etaria entre 1 e 2 anos e de 20 a 25 criangas por educadora na faixa etaria
de 4 e 5 anos. Porém, esses numeros aparecem como sugestoes, ficando a cargo de cada
sistema municipal ou estadual estabelecer os seus pardmetros. No caso do CAU-UFSCar, ha
autonomia da instituicdo em estabelecer outros limites de acordo com as suas demandas e
possibilidades, este caso, considerando-se o espaco fisico ¢ a quantidade de profissionais
disponiveis a cada ano.

Noévoa (1992; 1995) colabora nesta reflexdo ao dimensionar que as condigdes reais de
trabalho dos professores dimensionam suas identidades, impactando a autonomia e a reflexao
docente. Entre estas condi¢des, a superlotacdo das salas é citada. Nessa perspectiva, o autor
afirma que ‘““a formagao nao se constréi por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de
(re)construcdo permanente de uma identidade pessoal” (Novoa, 1995, p. 25). Tal
entendimento refor¢a que o desenvolvimento profissional docente ocorre no entrelagamento
entre teoria e pratica, sendo fortemente influenciado pelo contexto institucional, pelas relagdes
estabelecidas no cotidiano escolar e pelas condi¢des objetivas de trabalho. Assim, elementos
como o numero de criangas por turma, o tempo disponivel e as possibilidades de interagdo
pedagogica tornam-se centrais para a qualidade do ensino e para a constituicdo da identidade

docente.

Unidade 2. Recursos e materiais diversos

Os conteudos sobre os recursos e materiais diversos expressos nas entrevistas
permitem refletir sobre estes como elementos da valorizagdo profissional e como elementos
que garantem ou nao os direitos de bebés e criancas a uma educacao de qualidade. A falta de

brinquedos e materiais se destacam e o “tirar dinheiro do bolso” revelam que o contexto
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analisado, apesar de diferenciado do ponto de vista das possibilidades no ambito da
universidade, ainda ndo atinge o ideal que ¢ integrar o cuidado e a educac¢ao no atendimento

de qualidade de bebés e criancas na Educacao Infantil.

Professora Cris: Eu queria ter uma sala de professores, igual a professora, os
professores do ensino superior, ter uma mesa, 0 nosso computador, uma impressora
e tal, entendeu? Nao tem... ndo tem nenhum armario para guardar a bolsa, eu coloco
minha bolsa aqui, eu coloco todas as minhas coisas no carro, entendeu? Eu queria
espaco para guardar minhas caixas, meus materiais, falta material. A gente faz
listas e listas na UAC, eu ja estou aqui ha 10 anos e meio, a gente ja fez listas de
livros que poderia comprar, materiais, nunca vi uma instituicio que nao tenha
um bambolé, uma bola, o que tem a gente compra, entendeu? Nio pode, a gente
tira muita coisa do bolso pra poder fazer um trabalho redondinho. (Entrevista
realizada em 18/12/2024).

Professora Jane: Material diverso, falta muito brinquedo, falta muito... Eu tiro
muito dinheiro do meu salario pra comprar material, muito... eu nem coloco na
conta porque sendo eu ndo vou ter do, mas assim todo més eu “t6” comprando
alguma coisa. (Entrevista realizada em 14/03/2025).

Professora Jane: Eu penso muito na questao estética também das coisas que a gente
produz, da diferenca no estético e estético faz parte, estdo nas diretrizes sobre a
estética na educacdo infantil e d4 muito, entdo, questao de material... desde tipo de
tinta, tipo de pincéis diferentes, papéis diferentes, tecidos. Essa semana eu vou fazer
uma proposta, eu tive que comprar tecido de algoddo cru e ¢é super legal trabalhar
com algodado cru com eles, ndo tem e ¢ caro, ¢ 27 reais o metro e eu tenho uma sala
de 15 criangas. (Entrevista realizada em 14/03/2025).

Professora Jane: Mas assim, a priori a questdo de brinquedo e material faz
muita, muita falta, assim muita falta e eu ndo acho... Ah! E livro, ndo tem livro que
eu uso daqui, muito ruim o acervo, muito ruim, eu peguei uma vez um livro que
estava falando que a mula emperrou e o homem deu um chicote, deu uma chicotada
na mula sabe? Sdo coisas que ndo da... (Entrevista realizada em 14/03/2025).

A respeito dos materiais e dos recursos disponiveis para o trabalho com bebés e
criangas, uma das propostas pedagogicas analisadas indica que “E papel da educacio infantil
proporcionar a exploracdo desses materiais € recursos, bem como apresentar oS
procedimentos de uso” (PROPOSTA PEDAGOGICA DO GRUPO 3 T, p. 10).

Nos diarios da pesquisadora, também foi possivel refletir sobre as condigdes infra

estruturais que permeiam o trabalho com bebés e criangas.

Um dos pontos de pauta em destaque nessa reunido tratou da atualizagdo do
calendario da UAC e reposi¢do de dois dias letivos que prorrogou o retorno das
criangas em fevereiro. Na reunido do Conselho, as familias “cobraram” a UAC
sobre a reposicao, indicando prejuizo a elas, uma vez que os dois dias que a UAC
ndo abriu para atender as criancas. Faco um adendo a esses dois dias, que foram
autorizados pela ProACE, uma vez que iniciou-se uma reforma da unidade no
periodo das férias e a mesma se estende até hoje, devendo acontecer durante todo o
semestre. As professoras decidiram por adiar o retorno em vistas de organizar os
espagos, deixando-o minimamente adequado para os bebés ¢ as criancas. As
familias, na reunido do Conselho, expressaram descontentamento com a situacao,
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mencionando que tiveram prejuizo, ja que muitas delas nio contavam com
apoio para ficar com as criancas enquanto estavam trabalhando. Uma das
sugestoes para a reposicdo desses dois dias foi retornar das férias em julho
diretamente com criangas, usando os dois dias que deveriam ser dedicados ao
planejamento docente para o atendimento dessa demanda. As professoras que sdo
membros do Conselho refutaram esse argumento e levaram para a reunido
administrativa essa questdo. Para elas, ndo havia possibilidade de retornar das
férias diretamente com criancgas sem realizar planejamento para isso. Observando e
ficando atenta a tais questdes, me coloco dois questionamentos “A UAC é
assisténcia?” ou melhor “A UAC ¢é somente assisténcia?” ¢ “O que significa
planejar na Educacido Infantil?”. Assim, vejo como um dilema. Se faz
necessario respeitar o planejamento das professoras, mas o concebemos como
flexivel, emergente, ou seja, poderia ser realizado de forma coletiva com as
proprias criangas, ou mesmo dedicar apenas um dos dias para tal. Por outro lado,
abrir mao do planejamento seria aceitar o que as familias nos colocaram, de que a
UAC precisava estar aberta para “receber” as criangas ja que elas precisavam
trabalhar. S3o questdes que pareciam ou deveriam estar superadas, mas que sdo
latentes ao trabalho na educagio infantil. (DIARIO DA PESQUISADORA -
REGISTROS UAC, REGISTRO 02 DE 20/03/2024, p. 10).

Quando as professoras comentam sobre a necessidade de brinquedos e materiais para a
realizagdo do trabalho pedagdgico, retoma-se a categoria anterior a respeito da organizacao do
trabalho pedagogico e da autonomia docente. Fala-se dos materiais e recursos que alimentam
a criatividade das professoras, que favorecem seus planejamentos, que lhes permitem
possibilitar experiéncias integrando diferentes linguagens as criangas. As professoras citam
materiais alternativos, como bancadas de luz e brinquedos montessorianos, mas também citam
materiais de uso basico, como folhas de diferentes cores e texturas e tecidos para pintura. O
documento “Critérios para um Atendimento em Creche que Respeite os Direitos
Fundamentais das Criangas” (Brasil, 2009), encomendado pelo Ministério da Educagdo a
Maria Malta Campos e Fulvia Rosemberg, aponta os seguintes critérios de qualidade

referentes aos materiais e servigos:

O orcamento das creches prevé compra, reposi¢do ¢ manutengdo de mobiliario,
equipamentos ¢ materiais necessarios para que os ambientes sejam aconchegantes,
seguros ¢ estimulantes (Brasil, 2009, p. 35).

Os brinquedos, os materiais ¢ os livros sdo considerados como instrumento do
direito a brincadeira e ndo como um presente excepcional (Brasil, 2009, p. 38).

O orcamento para creches prevé a compra e reposi¢do de livros e materiais
adequados para o niumero de criangas e as faixas etarias (Brasil, 2009, p. 39).

Os brinquedos, os materiais ¢ os livros sdo considerados como instrumentos

importantes para a promo¢do do desenvolvimento e ampliagdo dos conhecimentos
das criangas (Brasil, 2009, p. 39).
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A organizagdo dos espacos e dos materiais aparece nas DCNEI (Brasil, 2010)
orientando a compreensdo sobre estes como dimensdes centrais no trabalho pedagogico da
Educagdo Infantil, como integradores das diferentes linguagens e experiéncias. Visualiza-se
com isso, dentre outras questdes, a dimensao estética do trabalho realizado na Educagao
Infantil, dimensdo esta que atinge a valoriza¢do das produg¢des infantis e a aprendizagem da
arte como linguagem, ou seja, a propria estética dos espacos e dos materiais como linguagem.

A arte como linguagem promove o processo de investigacdo, de exploracdo, de
expressao e de criagdo do mundo pelas criangas. Pode-se refletir sobre a arte como linguagem
que mais se aproxima do universo infantil, como elemento da cultura que se integra a propria
cultura das criangas, ou seja, a cultura infantil.

A compreensdo da arte como linguagem na Educagdo Infantil pode ser aprofundada a
partir das contribui¢des de diversos pesquisadores e pesquisadoras do campo da Educagado das
Infancias, entre eles, Sonia Kramer, que concebe a infincia como uma construcio social e
cultural, reconhecendo as criangas como sujeitos ativos na producdo de significados. Nessa
perspectiva, suas diferentes formas de expressao - como o desenho, a brincadeira e outras
manifestagoes artisticas - devem ser valorizadas no contexto educativo. Como afirma a autora,
¢ necessario compreender a crianga como sujeito historico e social, capaz de produzir cultura
(Kramer, 2003, p. 15).

A arte se constitui como uma linguagem fundamental por meio da qual as criangas
expressam experiéncias, emogdes ¢ modos proprios de interpretar o mundo, exigindo praticas
pedagbgicas que reconhecam e ampliem essas produgdes simbolicas. Flexionando essa ideia

para defender a educacdo de todas as criangas, compreende-se que:

A educacdo, uma pratica social, inclui o conhecimento cientifico, a arte ¢ a vida
cotidiana. Embora educagdo infantil e ensino fundamental sejam freqiientemente
separados, do ponto de vista da crianca ndo hd fragmentacdo. Os adultos e as
instituicdes ¢ que muitas vezes opdem educagdo infantil e ensino fundamental,
deixando de fora o que seria capaz de articula-los: a experiéncia com a cultura
(Kramer, 2006, p. 209-210).

Fala-se, a partir desta compreensdo da arte como pressuposto do trabalho com
criancas, do encantamento necessario nas praticas pedagogicas. Fala-se de materiais e
recursos que, unidos a intencionalidade da professora, incitam o encantamento.

Paulo Freire destaca que o ato de ensinar exige uma postura ética e estética diante do
mundo, afirmando que “ensinar exige alegria e esperanga” (Freire, 1996, p. 47). Tal

perspectiva evidencia que o trabalho docente se constroi também na capacidade de se
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envolver, de se abrir ao novo e de estabelecer relagdes significativas com as criangas,
dimensdes da sensibilidade e da afetividade que podem ser compreendidas como
encantamento. Porém, interroga-se: como desenvolver sensibilidade e afetividade inserindo-se
em contextos que nem sempre favorecem esta prerrogativa, que nem sempre reafirmam o
status profissional da docéncia, destacando-se as questdes mais complexas, como as ja
citadas, como também as mais simples, como a falta de um local adequado para a pausa do
café, como comenta a professora Cris em sua entrevista.

Por vezes, observou-se no cotidiano da institui¢do investigada situacdes e didlogos em
que um dos materiais desejaveis eram livros de literatura infantil. O acervo da instituicdo, nao
renovado nos ultimos dez anos, carecia de titulos importantes e utilizados nas praticas das
professoras. A solucdo, encontrada de forma provisdria, mas que perdurava ao longo do anos,
foi a criagdo de acervos particulares, também adquiridos com recursos proprios. Campanhas
para arrecadacdo de livros usados também ocorriam em algumas turmas. Reflete-se sobre
como o encantamento ¢ a curiosidade das professoras, tdo presente como marcas de suas
identidades, vai se perdendo ou minando em razao da escassez e do improviso decorrentes da
falta de materiais e outros recursos.

A literatura, neste caso, a falta de literatura, ¢ tratada como um direito que ¢ ou deixa
de ser garantido a bebés e criancas neste contexto. Nao se trata de ser mais um material
disponivel ou nao na instituicdo, mas de um direito, que se garantido, alimenta a formacao
cultural de todos os sujeitos. Trata-se da apresentacdo e exploracdo do mundo por meio das
historias contidas nos livros de literatura, da oportunidade dada a bebés e criangas de
diferentes realidades de conhecer outros outras realidades, outros lugares, outras paisagens,
outros sentidos e de se transpor a linguagem literaria em outras linguagens, como a musica, o

teatro e a danca.

Unidade 3. Carga horaria de trabalho e planejamento

A carga horéria de trabalho das professoras e a forma de planejamento aparecem como
condigdes essenciais do trabalho docente com bebés e criangas. A carga horaria de trabalho
aparece sob dois pontos de vista, um primeiro, referente a rigidez da carga horaria de
trabalho, com horérios demarcados para o inicio e o final da jornada com bebés e criangas e o
diferencial que ¢ a jornada de 40 horas semanais de trabalho, sendo apenas uma parte

destinada ao ensino.
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Professora Cris: E... entio a dificuldade é a prépria rotina estabelecida, né? Tem
uma rigidez de horario, né? Que vocé tem que seguir, entdo assim... no comego
tudo € legal, depois vai sendo um peso. (Entrevista realizada em 18/12/2024).

A professora Cris se refere, neste trecho, a condicdo da professora do EBTT no
cenario da universidade, que, se comparada as condi¢des de trabalho dos professores e
professoras do Ensino Superior, acaba por ser desigual. A queixa/dentiincia caminha no
sentido de elucidar que apesar de carreiras distintas, o EBTT e o Magistério do Ensino
Superior possuem as mesmas atribui¢des no ambito da pesquisa, da extensdo e da gestdao

universitaria. Assim, a discrepancia em relagdo ao ensino merece destaque.

Professora Frida: Olha...Na condi¢cdo de professora? Olha, eu acho assim, que
dificuldade a gente tem em todo momento, tem ano que eu acho que vai dar certo
caminhar por um caminho, depois eu vejo que ndo da certo, que aquela turminha ali
ndo estd, né? E... ndo sera incentivada pela proposta que eu fiz. Ai acho que
reorganizar isso e dar conta, assim, do monte de temas que eles querem discutir, né?
Para poder caber dentro do ano letivo. [...] As vezes, eu acho que ndo consigo me
organizar muito nisso, acho que me falta um pouco de organizagdo, talvez, nessa
coisa de como organizar mesmo os temas. E depois, também, as vezes, eu ndo sei se
a forma como eu organizo ¢ a forma que esta correta. Ah ndo sei, as vezes eu acho
que da certo, as vezes eu acho que ndo da. Mas, enfim, quando ndo da a gente tenta
retomar de uma outra forma. (Entrevista realizada em 18/03/2025).

Professora Frida: A grande diferenca que eu vejo da da instituicdo de educagdo
infantil universitria: a primeira coisa, isso deveria ser regra pra todos ¢ ser 40 horas,
a comecar por ai. Pra que vocé tenha o tempo com as criancas e para que vocé tenha
o tempo de estudo de pesquisa, de planejamento... acho que ¢ o ponto, além da
questdo da remuneragdo, que a gente sabe como ¢ o piso, o salario dos professores
em sua maioria, entdo essa questdo salarial. Mas, eu acho que ser 40 horas deveria
ser regra, né? Quais sdo as condigdes de trabalho de um professor que trabalha 40
horas em uma instituigdo ¢ de um professor que trabalha em duas escolas?
(Entrevista realizada em 18/03/2025).

A jornada de 40h semanais, sendo somente 20h destinadas ao trabalho de ensino com
bebés e criangas, permite que as professoras estejam um periodo do dia disponiveis para
outras atividades, como atividades de planejamento, de reunido com as familias e outros
profissionais, de reunides de estudo com a gestdo da instituicdo, mas também cumprindo o
tripé universitario da pesquisa e da extensdo. Apesar de diferenciado em relagdo a outros
contextos e redes de ensino, ainda ¢ possivel visualizar que o contexto estudado apresenta
uma sobrecarga de trabalho, que por vezes, ndo caminha no sentido das condi¢des essenciais

para o trabalho com bebés e criangas.

Unidade 4. Equipe composta por diversos profissionais
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Esta unidade destaca a necessidade de uma equipe multiprofissional, bem como de
profissionais especialistas em determinadas éareas do conhecimento para uma condi¢do

essencial no trabalho com bebés e criangas.

Professora Sandy: Eu acho que embora a gente tenha condi¢des muito melhores do
que outros lugares, a gente também tem que pensar em aprimoramento, entao por
exemplo, eu sinto falta de professores especialistas em algumas dreas,
professores por exemplo de artes, professores... Porque o professor de educacdo
infantil € o que a gente tava falando, é... Nao da conta de vocé abarcar tudo que
que necessita, né? Na formacdo do ser humano... S6 num curso de pedagogia.
Por mais que vocé tenha uma disciplina ligada a musicaliza¢do, vocé ndo vai dar
conta de dar uma aula de musica pras criancas, entdo eu me sinto sim... Nao
preparada para todas essas vertentes do conhecimento. A gente faz, a gente busca
aprender, a gente vai la e busca aprender e compra livros e ver como faz e troca
entre a gente mesmo os conhecimentos, mas ter um professor de artes, ter um
professor de musica, ter um professor sim de educagéo fisica, ter um professor de
educagdo especial que vai ter um olhar especifico pras criangas publico-alvo. Entéo,
nesse sentido eu acho que... que poderia ser melhorado. (Entrevista realizada em
21/11/2024).

Professora Jane: Mas, ¢ mais em nivel de formagdo profissional e que acaba
refletindo obviamente no trabalho com as criangas, falta mais professores efetivos
aqui dentro, muito porque... primeiro ponto questdo pessoal, a gente fica doente...
eu ndo descanso em casa porque eu nao sei se vai ter alguém pra me substituir e é
errado [...]. Entdo tem que ter mais professores efetivos. Porque aqui, diferente do
municipio, a gente ndo tem uma lista de professores que podem vir para substituir,
entdo a universidade tem que abrir concurso, tem que ter pelo menos volantes, tem
que ter dois volantes de manha e dois volantes a tarde, né? Entrevista realizada em
14/03/2025).

No periodo de realizagdo da pesquisa, a equipe de profissionais efetivas da institui¢ao
era composta por 13 professoras da carreira EBTT, todas pedagogas. A coordenadora
pedagdgica da instituicdo, também pedagoga, era uma profissional efetiva, contratada pela
universidade sob outro cargo, o de Técnico Administrativo. Havia no quadro de profissionais
efetivas as auxiliares de creche, com formacdes diversas, contratadas pela universidade para
este cargo que, atualmente, ¢ extinto. As profissionais da saude e da nutricio também era
efetivas, e apesar de ndo exercerem o cargo de docéncia, desempenhavam fungdes de ensino e
pesquisa, como ¢ o caso dos projetos envolvendo alimentacdo, cuidado com a saude e a horta.

Nao havia nenhuma docente efetiva de outra area, como a Educagao Fisica, a Arte ¢ a
Educacao Especial, o que exigia das professoras e da propria institui¢do suprir esta lacuna de
outras formas, como com a contratacao de estudantes bolsistas e professoras bolsistas, como ¢

o caso das pedagogas contratadas pelo projeto de extensdo “Brincadeiras e Interagdes na

Unidade de Atendimento a Crianga”, remuneradas com emenda parlamentar.
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A instabilidade desse quadro de profissionais para o trabalho com bebés e criangas na
instituicdo ¢ apontado pelas professoras e observado pela pesquisadora como um impactante
da qualidade dos servicos prestados. Compreende-se a contratacdo de professores como uma
problematica enfrentada ndo somente no CAU-UFSCar, mas em todo o sistema de educacao.
A contratacdo por meio de processos seletivos, por exemplo, fragiliza o compromisso
referente & formagdo e ao desenvolvimento profissional desses sujeitos, o que reforca a
necessidade de se assegurar quadro profissional estavel, permanente, que reconheca, de forma
coletiva e colaborativa, as necessidades e particularidades do trabalho a ser desenvolvido.
Dessa forma, retoma-se a meta 18 do Plano Nacional de Educacao (BRasil, 2014), de
“Fortalecer a educagdo publica por meio da valorizagdo dos profissionais, promovendo
melhores condi¢des de trabalho e progressao na carreira baseada em critérios claros e justos”.
Dentre as estratégias para o cumprimento desta meta e seu objetivo, destacam-se 1) A
efetivacdo de servidores por concurso publico; 2) O estagio probatdrio para os profissionais
iniciantes; 3) A progressdo funcional periddica; 4) A remuneragdo que faga referéncia ao piso
salarial nacional; 5) Os incentivos a formacao continuada; 6) A organizacao das comissoes e
participagdo profissional no desenho/revisao dos planos e 7) A ampliagdo do percentual de
docentes efetivos.

Ao longo dos anos, observa-se sim uma abertura para a contratacdo de maior numero
de profissionais efetivos na instituicao investigada. Porém, considerando a transformagao da
Unidade de Atendimento a Crianga para Colégio de Aplicacdo da UFSCar, reforcando suas
atribuicdes, como instituicdo, referentes ao tripé ensino-pesquisa-extensdo e formacgdo de

professores, o esfor¢o para aumentar e diversificar o seu quadro efetivo se torna urgente.

Unidade 5. Pesquisa e reflexdo

Esta unidade revela a pesquisa como elemento essencial do trabalho com bebés e
criangas. Destaca-se o conceito de professora-pesquisadora, revelado por meio da entrevista
com a professora Cris. No geral, as professoras reconhecem a pesquisa elemento e atitude de
continuar estudando, de continuar procurando e de manter a curiosidade como uma marca da

identidade docente.

Professora Frida: Ah, e ter esse encantamento pela aprendizagem mesmo de gostar
de aprender, de pesquisar, de continuar estudando porque isso faz parte do
trabalho do professor essa a pesquisa, o estudo ¢ a parte que eu coloquei também
desse encantamento pelo conhecimento, pela arte, pela cultura, eu acho que tudo isso
enriquece o trabalho e torna mais facil porque a gente ja gosta disso. (Entrevista
realizada em 18/03/2025).
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Professora Mel: Ah, Gi, eu acho que primeiro é a formagao, primeiro lugar, né? Eu
acho que ¢ essa formacgdo, ¢ o respeito, ¢ o querer estar ali sabe? Que mais, assim...
O que eu te falei, as vezes a gente usa: “Mas eu preciso de gente porque eu nao
consigo trabalhar” entdo, eu preciso, mas eu consigo alguma coisa fazendo, eu
preciso de material, mas eu consigo adaptar alguma coisa, mas eu preciso ter a
vontade, eu preciso ter esse respeito pelas criangas, eu preciso ter a vontade, eu
preciso ter a vontade, eu preciso ter a formacio em primeiro lugar, eu acho que a
formagdo ¢é isso pra estar em primeiro lugar pra estar com as criangas. (Entrevista
realizada em 27/11/2024)

Professora Mel: E nem a experiéncia, porque as vezes tem alguma experiéncia. ..
mas vocé€ vé que falta ainda uma formacéo continuada sabe, que aquele vocé pode
se aperfeigoar nisso, vocé pode melhorar nisso, ir buscando, porque as vezes a
pessoa faz e estaciona, eu acho que assim... é essencial a formacio continuada
porque a gente niio sabe nada né Gi? (Entrevista realizada em 27/11/2024)

Professora Mel: O que eu acho necessario, bom formacio, ¢... Vontade, eu acho
que também lideranga, sabe? Estar a frente, eu acho que esse esse contato
companheirismo, compartilhar dividir mais, parceria, parceria, muita parceria de ver
que assim... a gente ndo estd competindo. Eu acho que a crianga é o foco ali, entdo
assim, eu sempre falei: “Gente, o foco principal ¢ a crianga”. Entdo assim, a gente
tem que ter parcerias e puxar essas parcerias para as criangas, isso ndo € meu
projeto, ndo € seu e eu falei muito isso, o projeto que a gente fez é para UAC, € para
todas as criangas, ndo ¢ para professora tal, professora tal, mas sim para as criangas,
entdo eu vejo muito assim, a parceria, sabe? Entrevista realizada em 27/11/2024).

Professora Cris: Entdo, assim, a gente precisa saber sobre criangas, sobre bebés,
sobre educacdo infantil, mas também se colocar enquanto uma profissional
diferenciada que é uma pesquisadora, né, que ¢ uma professora que pensa que
nem as outras mas que produz conhecimento, que tem mais facilidade pra divulgar o
conhecimento, até por conta da nossa formacio né, pra gente ja “ta” mais facil
escrever um texto, divulgar, entdo, acho que ser professora do CAU, acho que teria
que ter esse compromisso social de divulgar o que a gente produz aqui dentro,
porque sendo fica muito no anonimato né, tem essa repercussdo “A UAC ¢
maravilhosa, A CAU ¢é maravilhosa, mas ainda ndo se divulga muito o que se faz
aqui, né. Entrevista realizada em 18/12/2024)

A entrevista com a professora Cris faz emergir o conceito de professora-pesquisadora.

Ja foi demarcado, em outras se¢oes deste texto, os dilemas referentes as lacunas da formagao

inicial de professores, em especial, de professores que se formam no curso de Pedagogia.

Salienta-se o perfil de um curso generalizante, que forma para tudo, sem especializar a nada

(Gatti, 2011). No entanto, ha diferentes dimensodes da formacao continuada que visam suprir

essas lacunas, como os cursos de formacdo em servico e de capacitagdo, ofertados sob

diferentes maneiras e também cursos de pos-graduagdo, como as especializagdes € 0s cursos

de mestrado, ofertado na modalidade profissional ou académica, ambos envolvendo a

pesquisa. Assim, pode-se falar da pesquisa que se realiza na pratica e da pesquisa realizada

sobre a pratica. Moruzzi e Tomazetti (2018) destacam, a respeito das pesquisas realizadas no

campo da Educacdo Infantil, as pesquisas de/sobre professores e as pesquisas com
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professores, as quais esses sujeitos sdo protagonistas do processo investigativo, ora
investigando, ora sendo investigados.

Quando se toca na dimensao da pesquisa, sem deixar de lado o ensino e a extensao,
visualiza-se uma educagdo que se faz de forma integrada e ampla, que considera diferentes
aspectos do cotidiano a ser investigado, por exemplo, as linguagens, as interagdes, os tipos de
brincadeira, as relagdes de raca e de género. Assim, indica-se que essas professoras realizam
pesquisas sobre suas praticas, em suas praticas € com isso fazem avangar o conhecimento
pedagdgico no campo da Educagdo Infantil. Indica-se, portanto, que o trabalho realizado por
essas professoras ¢ reflexivo, sendo a reflexdo também uma marca de suas identidades.

Parte-se do pressuposto de que as profissionais que ingressam no contexto da
Educagdo Infantil universitaria possuem uma formacdo solida e de qualidade - segundo
critérios de uma Educagdo Infantil de qualidade e baseada no compromisso com a Educacao -
uma vez que passaram por processos seletivos e concursos que coincidem, muitas vezes, com
a carreira do Ensino Superior universitaria, portanto académica, engajada e reflexiva. Esse
pressuposto ¢ confirmado, no sentido de que se observa nos quadros de equipes profissionais
formadas no Ensino Superior, em cursos de graduagdo e pos-graduacdo, em niveis de
mestrado, doutorado, pds-doutorado e diversas especializacdes.

Essa formagdo destacada da suporte para o trabalho que essas profissionais realizam,
ainda que em nivel individual. Essa formacdo sélida nao ¢ exclusiva das professoras de
institui¢des de educagao infantil universitarias, mas se observa em equipes de docentes de
outros espagos e contextos. A dimensdo ¢ favorecida, neste contexto, pelas parcerias com
departamentos e centros académicos da universidade, como € possivel visualizar no contetido

da entrevista com a professora Mel, logo a seguir:

Professora Mel: Ai, da universitaria para mim eu falo que ¢ um sonho, ndo é? Eu
brinco... Porque Gi, eu falo assim para as meninas e meninos: “Ah vocé vem com
essa experiéncia”, gente aqui ¢ uma outra realidade, é uma realidade que a gente
tem oportunidade de fazer pesquisa, a gente aplica a pesquisa, a gente faz
extensdo com as criancas, em que momento, em que lugar que vocé faz isso, né? E
falo também do nimero reduzido de criangas, eu sempre cito: “A gente fala, mas
a gente tem um numero reduzido aqui dentro do CAU em relacgdo a outros lugares”,
mesmo em escola particular, eu falo que eu tinha 25 criangas no pré, entdo assim sdo
realidades diferentes e aqui o que eu vejo ¢ essa oportunidade de amplificar a
nossa pesquisa, a nossa teoria, tudo que a gente vem trabalhando, eu acho que
desenvolver com as criangas para mim ¢ fantastico, assim, ndo tem outra, assim...
Outra realidade. Entrevista realizada em 27/11/2024)

Professora Elis Regina: E t4 pesquisando, porque pesquisar nio ¢é
especificamente s6 fazer uma pesquisa com dados, estruturar uma pesquisa
académica e tal, mas ¢ de pesquisar, de estudar, de vocé ver que vocé tem que
correr junto com o que ta sendo produzido na academia e na vida, né? E ai, eu acho
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que aqui tem. E outra coisa, que é um privilégio, a gente trabalha ¢ sdo 40 horas
semanais de dedicaciio exclusiva, entdo, eu tenho um outro tempo pra fazer isso,
ainda que a gente sempre ceda, porque também tem isso. Entrevista realizada em
26/11/2024)

Professora Jane: E falta também um espaco pra fazer pesquisa, falta... Eu fago
la em casa, ainda em um tempo reduzido sabe, tinha que ser organizado de outra
maneira por que fazer pesquisa, ensino, extensio, sendo que o ensino ¢ 20 horas
com as criangas, fora o tempo do planejamento, ¢ uma carga extremamente pesada
para vocé finalizar a pesquisa, porque a gente tem nossa vida pessoal familiar, entdo
isso também ¢ algo que me pega. Entrevista realizada em 14/03/2025).

Professora Mel: Eu vejo assim que a gente muda muito a nossa concepgéo, né Gi?
Eu vejo assim quando eu comecei, como eu mudei, sabe assim? A minha mudanca
de como eu pensava, como vocé vai estudando, vocé vai se aperfeicoando, como ¢
importante a formag¢fo continuada, como vocé vai tendo outros olhares, ai vocé vai
melhorando... parece que eu vou saindo de uma roupa e vindo para outra, sabe?
(Entrevista realizada em 27/11/2024).

Assim, compreende-se que a pesquisa ¢ favorecida tanto pelo fato de o CAU-UFSCar
ser um contexto que exige a pesquisa como dimensao do trabalho pedagogico e da carreira de
suas professoras, mas também por estar dentro da universidade. A pesquisa, como elemento
do trabalho das professoras e como marcas de suas identidades, favorecem tanto as
experiéncias dos/das bebés e criangas como a propria formagao dessas profissionais.

Os diarios da pesquisadora também revelam a pesquisa como elemento essencial do

trabalho com bebés e criancas.

A [nome de uma professora] possibilita enxergar a extensdo universitaria como
uma atividade de grande contribui¢do para o trabalho pedagdgico na Educacdo
Infantil. A partir de projetos de extensdo, a professora busca apoio - teérico e
pratico - para desenvolver atividades diversas que envolvem, dentre muitas
coisas, a oralidade, a leitura escrita, a cultura popular brasileira, as relagdes étnico
raciais etc. Essas parcerias estabelecidas pela professora com estudantes da
graduacdo e pos-graduacdo provocam a sua pratica pedagodgica, no sentido de
permitir que diversos olhares estejam presentes no dia a dia com as criangas.
(DIARIO DA PESQUISADORA - REGISTROS UAC, REGISTRO 04 DE
15/06/2024, p. 10).

Quando falamos de praticas pedagogicas na Educagdo ¢ mais enfaticamente das
praticas que se realizam nas unidades de educagdo infantil universitarias, ndo
falamos do ensino que ocorre de forma isolada. Nesses espacos, o ensino ocorre
atrelado a pesquisa, a extensdo, caracterizados como espacos de producio de
conhecimento, de revisdo desses mesmos conhecimentos e de troca (trocas que
ocorrem no dia a dia e trocas que ocorrem de forma sistematizada, como ¢ o caso
das reunides de Estudo). (DIARIO DA PESQUISADORA - REGISTROS UAC,
REGISTRO 05 DE 02/08/2024, p.23).

Outro cuidado apontado pelas professoras trata do uso dos aparelhos celulares
pelos estagiarios das diversas modalidades e cursos. Apos diversos apontamentos
sobre a atengdo e o armazenamento de dados, as professoras decidem por proibir o
uso de aparelhos entre os estudantes e combinam que o aparelho a ser usado para
os registros fotograficos e filmicos sera sempre o da propria docente responsavel
pelo grupo na ocasido. Esses aspectos, tratados em reuniio administrativa,

237



indicam que tratando-se de unidade de Educacio Infantil e tendo os bebés e
as criancas como centros de propostas, se desdobram em assuntos
pedagégicos, que envolvem, de muitas formas, o cuidado e a educacgio
cotidiana desses sujeitos. (DIARIO DA PESQUISADORA - REGISTROS UAC,
REGISTRO 06 DE 01/10/2024, p. 25).

Encerra-se a apresentacdo e analise das categorias sinalizando que estas permitiram
analisar o percurso formativo das professoras do Colégio de Aplicacdo da UFSCar, mapear e
analisar as concepgdes docentes e as praticas pedagdgicas das professoras do Colégio de
Aplicacdo da UFSCar e analisar as identidades e os saberes das professoras do Colégio de

Aplicagao da UFSCar.

6.4.6 Sintese das analises e dos resultados

Considerando que as andlises e os resultados ja vieram sendo discutidos ao longo da

secdo, apresento a seguir uma sintese dos mesmos:

Quadro 9. Sintese da analise e dos resultados

Categoria Sintese da categoria

A Formaciao inicial e
continuada das professoras A construgdo da identidade docente na Educacdo Infantil, a partir das
trajetorias pessoais, da formacdo inicial e das experiéncias na pratica
profissional. A docéncia ndo ¢ algo pronto — ela vai sendo construida ao
longo da vida. A categoria discute como a identidade e a formacdo de
professoras da Educagdo Infantil sdo construidas ao longo do tempo,
articulando  experiéncias pessoais, formagdo tedrica e pratica
profissional. Discuss@o se atrela a: 1) a influéncia da familia e da
experiéncia de infancia na escolha e construgdo da profissdo; 2)
importancia da pratica e do estagio; 3) a relagdo entre teoria e pratica; 4)
a formagdo continuada; 5) A aprendizagem coletiva (trocas entre
professoras) e 6) desafios e dificuldades da profissdo.

Necessidades docentes na/da | A importancia da escuta, do respeito as criancas e do didlogo na
Educacao Infantil construcdo de praticas pedagogicas colaborativas na Educagdo Infantil.
A categoria analisa como a escuta, o respeito as criancas e o dialogo
constituem fundamentos essenciais para a construgdo de praticas
pedagodgicas colaborativas na Educagdo Infantil, articulando o olhar para
as individualidades e para o coletivo. Discussdo se atrela a: 1) empatia e
“se colocar no lugar da crianca”; 2) flexibilidade docente; 3) critica a
praticas engessadas (apostilas, padronizagdo); 4) observagdo como base
do planejamento; 5) didlogo com familias; 6) trabalho em equipe; 7)
participagdo das criangas (voz, protagonismo).

Saberes docentes no trabalho | Os saberes docentes necessarios ao trabalho com criangas,
com bebés e criancas fundamentados nas concepgdes de infancia e no conhecimento do
desenvolvimento infantil. A categoria discute os saberes docentes
necessarios a atuagdo com criangas, destacando as concepgdes de
infincia e o conhecimento do desenvolvimento infantil como
fundamentos que orientam praticas pedagogicas sensiveis a diversidade e
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as especificidades das criancas. Discussdo se atrela a: 1) crianga como
sujeito ativo e de direitos; 2) pluralidade das infancias; 3) diversidade
(étnico-racial, cultural, género); 4) papel do brincar e das interagdes; 5)
critica a praticas mecanicas (ex: treino de letras); 6) importancia do
repertério cultural do professor; 7) relagdo entre teoria e pratica; 8)
construcdo continua dos saberes docentes; 9) conhecimento do contexto
e da historia da crianga.

O fazer docente no trabalho | O fazer docente na Educagdo Infantil se constitui como uma pratica
com bebés e criancas auténoma, reflexiva e contextualizada, que se organiza de forma flexivel
— sobretudo por meio do trabalho com projetos — e se orienta pela
escuta e pelo protagonismo de bebés e criangas, sendo continuamente
reconfigurada por processos de registro, avaliacdo e reflexdo sobre a
pratica. Discussdo se atrela a: 1) autonomia docente como eixo do fazer
pedagogico; 2) Escuta das criangas e construgdo do planejamento; 3)
Organizacdo do trabalho pedagoégico por meio de projetos; 4)
Protagonismo infantil e protagonismo compartilhado; 5) Avaliagdo como
processo continuo e documentagdo pedagogica.

Condicoes essenciais para o | A discussdo centra-se na analise das condi¢des essenciais para o trabalho
trabalho com bebés e criangas | docente na Educacdo Infantil, evidenciando como aspectos estruturais —
como o numero de criangas por turma, a disponibilidade de recursos, a
organizagdo do tempo de trabalho e a composicdo da equipe —
impactam diretamente a qualidade das praticas pedagogicas. Nesse
contexto, revela-se uma tensao constante entre as condigdes concretas de
trabalho e a efetivacdo de uma educag@o que respeite os direitos das
criancas, destacando que a garantia de qualidade depende nio apenas de
principios pedagogicos, mas também de condi¢cdes objetivas que
sustentem o cuidado, a escuta e a intencionalidade educativa. Discussao
se atrela a: 1) Ntimero de criangas por turma e propor¢ao adulto-crianca;
2) Recursos e materiais pedagogicos; 3) Carga horaria e tempo para
planejamento; 4) Equipe e trabalho coletivo; 5) Pesquisa, formacdo e
reflexdo docente; 6) Principios éticos, politicos e estéticos; 7) Qualidade
da Educagdo Infantil e direitos das criancas e 8) Encantamento e
dimensdo afetiva da docéncia.

A seguir, apresenta-se um terceiro e ultimo ato, que busca compreender de que modo
as praticas pedagogicas da Educagdo Infantil podem refletir sobre as praticas pedagogicas
com criancas maiores. Assim, toma-se de empréstimo as palavras de Sonia Kramer, presentes
no documento “Ensino Fundamental de nove anos orientag¢oes para a inclusdo da crianga de
seis anos de idade”, que evidenciam a indissociabilidade da Educagdo Infantil e do Ensino

Fundamental:

Do meu ponto de vista, Educagdo Infantil e Ensino Fundamental sdo indissociaveis:
ambos envolvem conhecimentos e afetos; saberes e valores; cuidados e atengéo;
seriedade e riso. O cuidado, a atengfo, o acolhimento estdo presentes na Educacdo
Infantil; a alegria e a brincadeira também. E, nas praticas realizadas, as criangas
aprendem. Elas gostam de aprender. Na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental,
0 objetivo ¢ atuar com liberdade para assegurar a apropriacdo e a constru¢ao do
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conhecimento por todos. Na educag@o, o objetivo ¢ garantir o acesso de todos, que
assim o desejarem, a vagas em creches e pré-escolas, assegurando o direito de
brincar, criar, aprender. Nos dois temos grandes desafios: o de pensar a creche, a
pré-escola e a escola como instancias de formagdo cultural; o de ver as criangas
como sujeitos de cultura e historia, sujeitos sociais. (Kramer, 2007, p. 20).

6.5 Terceiro ato: o que levo daqui?

Diério UNICO
Data do registro: 02/01/2026

A escrita exige ateng¢dao, comprometimento e dedicagdo. Exige concentracdo e foco.
Escrever, no turbilhdo dos acontecimentos, ¢ como navegar sem remo, treinar futebol sem
bola e fazer arroz sem aquela pitada de sal: a escrita pode até acontecer, mas lhe faltaria o
essencial, que €, nesse caso, tempo para comegar € para terminar.

A escrita desse diario comega meses antes do dia em que sentei-me em frente a janela
do quarto e vendo a chuva cair, numa tarde do inicio de janeiro, me inspirei para comegcar sua
redagdo. Comegou meses antes, com o retorno desta autora-pesquisadora-professora a sala de
aula do Ensino Fundamental, com o retorno a rotina, aos costumes ¢ regras deste contexto.
Aquela ultima - mas também primeira - tentativa de fazer valer a pesquisa e a tese que at¢ ali
se estava produzindo.

Assim, este ultimo registro que se produz para a pesquisa que buscou “Analisar como
a formagdo e o desenvolvimento profissional das professoras do Colégio de Aplica¢do da
UFSCar, no trabalho com bebés e criangas pequenas, produzem saberes e identidades
docentes que podem inspirar a educac¢do das criangas maiores”, almeja contemplar e
responder o seu seguinte objetivo especifico: “Compreender de que modo as praticas
pedagogicas da Educacgdo Infantil podem refletir sobre as praticas pedagogicas com criangas
maiores”.

Este diario narra algumas experiéncias da pesquisadora com uma turma de 4° ano do
Ensino Fundamental, a qual assumiu como professora efetiva na Rede Municipal de Sao
Carlos entre os meses de agosto a dezembro de 2024. A turma era composta por 25 estudantes

entre 9 ¢ 10 anos de idade de uma escola de Ensino Fundamental da Rede mencionada. A
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pesquisadora assumiu o lugar de uma professora que se aposentou e que estava sendo
substituida por uma professora de apoio® da institui¢do.

A recepgao da turma foi muito calorosa, cheia de curiosidade e animacao de todos os
envolvidos: estudantes e professora. As primeiras semanas de trabalho envolveu o
acolhimento e adaptagdo de todos. Foi interessante retornar ao contexto da “escola dos
maiores”, com muitas ideias, expectativas e oportunidades para aprender, para descobrir e
repensar. Uma memoria dessas primeiras semanas se destaca: ao colocar o cabecalho na lousa,
automaticamente escrevi o nome da escola em que cursei o ensino fundamental. Duas
reflexdes para este momento. A primeira delas diz respeito ao modo como vamos fazendo o
nosso “ser professora” com base nas nossas experiéncias de escolarizacdo. Ninguém precisou
me ensinar o que escrever no tal do cabecalho, mas retomei o0 modo como faziam minhas
professoras quando eu era crianca. A segunda reflex@o € sobre o tempo que se passa entre essa
minha experiéncia de crianga e essa experiéncia presente - mais de 20 anos - e a “forma de
fazer” escola permanece igual. Bom, ninguém ali havia me dito que eu precisava fazer, mas
como ¢ de conhecimento que todos fagam, claro que eu deveria!

Os dias foram se passando e entre o conhecimento que ia construindo sobre a turma,
sobre as necessidades e dificuldades de cada estudante, sobre o material didatico utilizado,
sobre os livros de literatura disponiveis na biblioteca da escola, sobre a equipe disponivel para
parcerias, sobre as possibilidades de trabalho, sobre os recursos e espagos da escola (dentre
eles, datashow na sala, notebook, parque, quadra e até¢ um teatro de arena). Alias, no primeiro
dia em que visitei a escola me chamou muito a ateng@o o fato de terem brinquedos na area
externa em tamanho menor (escorregador e casinha, por exemplo) e me lembro de perguntar,
a respeito disso, se funcionam ali duas escolas, uma de Educagdo Infantil e outra de Ensino
Fundamental. Nao se tratava disso, mas de brinquedos pensados para todas as idades (sera?).
Ainda sobre esse tema dos espacos, nos primeiros dias de trabalho a coordenadora pedagdgica
da instituicdo me ofereceu um calenddrio com horarios definidos para cada turma frequentar o
parque durante a semana.

Dentro da rotina da turma, planejei momentos de leitura didria. Leitura de livros de
literatura, de poemas, de cordel e até de noticias. Nossos dias comegavam com uma leitura e
dentre elas, selecionei o livro “Problemas Boborildos”, de autoria de Ruth Rocha, para
divertir a turma e também para realizar uma avaliacdo diagndstica da mesma. O livro

apresenta situagdes problemas que envolvem as quatro operagdes matematicas de forma

% Na Rede Municipal de Ensino de Sdo Carlos, professor de apoio é aquele contratado em carater temporério ou
efetivo para auxiliar em demandas de afastamentos de curto e longo prazo.
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contextualizada e engracada também. Realizava essa leitura de forma descontraida, sem
registros, brincando, entonando a voz para ler, imitando os personagens. Esse era um primeiro
momento do dia muito interessante, do meu ponto de vista, para agucar a curiosidade e
despertar interesse pela matematica, mas do ponto de vista de uma das criangas, “Isso ndo ¢é
matematica, ¢ brincadeira”. Ana disse isso € eu corri para anotar € nido esquecer. Esse
momento ndo era matematica? Entdo quer dizer que tinha um momento para matematica e
outro para brincadeira? As duas ndo podiam caminhar juntas? Nao podiamos aprender
matematica brincando? Ou brincar de matematica? J& estava definido para as criangas que
aula ¢ algo mais sério, sem abertura, rigido? Com as outras “aulas” elas pensariam a mesma
coisa? Essas perguntas me motivaram a pensar sobre o assunto e tentar rever algumas
posturas. A ideia se confirmou quando notei que a turma esperava ansiosa pela aula de Artes e
Educagdo Fisica, assim como ansiava pelo dia de ir no parque (atividades ¢ momentos mais
“livres”) e se queixavam das aulas de Portugués (que nas palavras delas, eram chatas porque
tinham que escrever muito).

Iniciamos uma pratica de decidir juntos a ordem das atividades do dia. Nem todos os
dias conseguimos decidir no coletivo, mas uma grande parte deles sim. Assim, eu sinalizava
para a turma o planejamento, quais aulas teriamos e cada crianca podia indicar sua
preferéncia. Com uma votagdo, definiriamos por onde comegar e por onde terminar. Algumas
atividades durante a semana nao podiam mudar de horario, como o momento de empréstimos
na biblioteca, as aulas de musica e de educagdo fisica, realizadas com outros professores, ¢ a
oficina de desenho, realizada quinzenalmente. Em relacdo as outras aulas, conseguiamos
combinar em qual dedicar mais tempo e atencdo e até mesmo flexionar a sua realizagdo. Por
exemplo, se em um dia dedicamos mais tempo a aula de Portugués, poderiamos deixar
Geografia para o dia seguinte, desde que ao final da semana conseguissemos cumprir nossa
agenda. Do meu ponto de vista, esta agdo foi muito simples, mas precisei desprender um
pouco do meu planejamento e da minha ansia de controlar todo o processo. Ao que observei
das criangas, elas se sentiam muito importantes por poderem escolher sua atividade preferida
e decidir juntas por onde comecar. Essa foi uma “licao” simples de democracia e até mesmo
de responsabilidade.

Outro momento interessante € que se destacou nas experiéncias desses meses com a
turma foi poder sentar no chdo algumas vezes para contar e ouvir historias. Acostumados as
carteiras enfileiradas e as aulas expositivas, quando convidei a turma para sentar no chdo para

um momento de leitura e contacdo de historias as criangas pareciam “perdidas” no que

242



deveriam fazer. Pedia para que afastassem as carteiras e sinalizava que depois podiamos
arruma-las em seus devidos lugares. Teve até um dia em que convidei-as para cantar a musica
de “contar historias”. Cantei sozinha, as criangas estranharam, algumas nem mesmo
conheciam. E esse momento no chao, lendo os livros, mostrando as ilustragdes de perto, com
pausas para conversar sobre a historias e até mesmo fazer perguntas, pareceram-se um convite
para lembrar que as criangas sdo criangas, até mesmo as criangas maiores, um convite para
perceber que as criangas falam com o corpo, interrogam com o olhar e esperam respostas que
nem sempre sabemos dar... ou melhor, que possuem respostas para perguntas que nem
lembramos de fazer.

Ainda a respeito dos momentos de leitura e contagcdo de historias, houve um dia em
que realizei a leitura do livro “Drufs”, de Eva Furnari. Eu ndo conhecia essa historia, apenas
tinha ouvido falar. Algumas criancas conheciam. Eu havia planejado realizar a leitura de
forma compartilhada, pois havia um exemplar do livro para cada estudante. Mas, ja estdvamos
no final do ano e eu ja estava muito cansada, preferi realizar a leitura para a turma. As
criancas acompanharam a leitura em suas mesas, podendo apreciar as ilustragdes. O livro ¢
muito interessante, com ilustragdes feitas com fantoches e objetos do cotidiano, com a escrita
do texto em diferentes tipos de letras e apresenta contextos de familias diversas. Para além de
todos esses detalhes que a leitura do livro proporcionou, destaco o fato de que, antes de iniciar
a leitura, indiquei que cada crianga da turma seria uma personagem da histdria. Fui indicando
com o dedo, sentada, da minha mesa (eu de fato estava muito cansada nessa semana,
faltava-me energia para proporcionar qualquer momento mais criativo ou interativo com as
criangas), o personagem que cada estudante seria. E ao ler a historia, retomava o estudante
que seria “contado” em cada pagina que era virada... assim, Zizi era a Ana Flor, Fifi era a
Eloa, Pipoco era o Lorenzo e Tico era o Benjamin... ndo necessariamente nessa ordem,
tampouco essas criangas, mas o que foi importante, nessa situagdo, ¢ que o ludico, tdo
necessario e presente na Educacdo Infantil, também podia se fazer presente em um 4° ano do
Ensino Fundamental. Era simples, ndo dificil... ndo era todo dia também, mas essa
habilidade, essa pretensdao da ludicidade e da brincadeira dependia muito mais de mim e da
minha criatividade de professora unida a criatividade das criangas do que dos recursos, das
outras pessoas, da grade curricular tdo criticada por mim. Dependia unicamente do meu olhar
atento para a situagdo, para as necessidades de cada momento e de cada individuo e do que eu

podia fazer a partir disso.
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Trago também para esse diario uma reflexdo sobre o trabalho que poderia ser feito
colaborativamente com outros professores da institui¢do. Na rotina da turma, havia uma aula
de Musica por semana, bem como duas aulas de Educacdo Fisica, com professores
especialistas em cada area. Nas aulas de musica, eu deveria permanecer na sala, mas ndo
precisava participar. Ja na aula de Educagao Fisica eu poderia aproveitar o tempo para realizar
meu planejamento individual®. Por semanas observei a aula de musica e fui percebendo um
ethos brincante do professor. Era aula ludica e brincante... como no dia em que ele contou a
historia da bruxa fazendo uso de um barbante que, enrolado na mao, se tornava objetos e
personagens da narrativa. Assim que a aula acabou, conversei com esse professor e comentei
que gostaria muito de aprender essa forma de contar historias, ou seja, brincando e cantando;
mencionei inclusive o quanto seria interessante para o trabalho com as criancas pequenas da
Educacdo Infantil. O professor, em resposta, disse que em algum momento de sua vida
ofereceu um curso sobre essa forma de contar histdrias e que de fato ¢ muito interessante, mas
que faltava-lhe tempo para retomar essa pratica. No dia a dia da nossa institui¢ao, também nao
era possivel ter momentos para essas trocas. Pensando sobre isso, um ou outro HTPC®
poderia ser destinado a essas trocas entre os professores e outros profissionais, uma pena que
na maioria das vezes fossem destinados a questdes de ordem burocratica e de organizacao da
rotina da escola.

Outra situacdo que me chamou a atencdo nesses meses foram as “festinhas™ que
pudemos realizar, bem como os combinados que podiam fugir da nossa rotina. Uma dessas
situacdes foi a da festa de aniversario de um aluno. A mae da crianga combinou comigo que
levaria um bolo para cantar parabéns no dia do aniversario dela. Conversei com algumas
professoras e essa era uma pratica muito comum (para a minha surpresa); a familia poderia
levar o bolo, desde que servisse para todas as criancas. No dia do aniversario, as mogas da
cozinha guardaram o bolo e ap6s o intervalo (momento em que € servido o almogo para as
criangas), cantamos parabéns. As criangas ficaram muito contentes € o aniversariante mais
ainda.

O mesmo sentimento ¢ observacao se deu no dia da festinha de dia das criangas e na
festa de encerramento ao final do ano, em dezembro. No dia das criangas pudemos combinar a
festinha e como seria a nossa manha: com brincadeiras, com filmes e comidas gostosas.

Combinamos antes, cada crian¢a podendo sinalizar o que desejava e tentamos chegar a um

 Momento denominado HTPI - Horario de Trabalho Pedagégico Individual.

% Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo, realizando com professores dos dois turno (manhi e tarde), de todas
as turmas, bem como com outros profissionais (educagdo fisica, coordenagdo pedagdgica, diregdo, educador
especial).
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acordo comum que agradasse a turma toda. A festa de encerramento do semestre aconteceu da
mesma forma, com salgadinhos, bolo recheado, refrigerante ¢ musica. Tudo muito simples,
mas, as criancas - ¢ também a professora - brincaram com jogos que levaram de casa,
cantaram e dancaram, demonstrando o quanto estavam felizes e satisfeitas com aquele

momento.

7. CONSIDERACOES

Imagem 12. Crianga lendo um livro. 2025. Memoria do que aprendi.

Fonte: Acervo da pesquisadora.
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Rompendo com a estrutura deste texto académico, realizo a escrita desta ultima secao
em primeira pessoa. Enxergo esse rompimento como a necessidade de dizer, como alguém
que ndo sO escreveu a tese, mas viveu a tese, que a formagdo e o desenvolvimento das
professoras do Colégio de Aplicacdo da UFSCar, no trabalho com bebés e criangas
pequenas, produzem saberes e identidades docentes que podem inspirar a educag¢do das
criangas maiores, a0 passo em que inspiram uma outra relagdo com a docéncia, com a escola,
com as familias e principalmente, com as criangas.

Em relagcdo a docéncia, inspiram a refletir que a formagdo de professores se faz
cotidianamente. Que ninguém esta inteiramente pronto ou ndo pronto para comegar a ser
professor e professora. Nessa profissdo, em que o ensinar ¢ tdo presente, os saberes € as
identidades das professoras do CAU - UFSCar inspiram a perceber que a docéncia se funda
no aprender. Aprender para ir adiante, aprender para corrigir, aprender para suprir lacunas. A
docéncia se aprende nas conversas de corredores, nas pausas para o caf¢, nas trocas com
estagiarias que atualizam o olhar ja cansado de algumas de nos, nas reunides pontuais em que
as pautas de discussdao perduram por semanas € em que os assuntos se atravessam e tudo ¢
visto como pedagdgico.

O CAU - UFSCar como instituicdo que desenvolve formagdo de professores em
contexto de trabalho, inspira a pensar a educacao das criangas maiores ao refletir que contexto
ndo se trata de um lugar, mas de uma cultura construida entre iguais, entre esforgos, entre
didlogos. Cultura que se constréi e reconstroi a depender das intengdes, das interacdes, das
disposi¢des e das facilitagdes nem sempre faceis. Visualiza-se uma formagdo de professores
fora da logica do sistema - educacional ou social -, fora da linha de montagem, fora da
burocracia e da produ¢ao, mas inspirada na logica infantil, de Educagao Infantil.

A formagdo de professoras no CAU - UFSCar reconstrdi a ideia de crianga, na mesma
medida em que reconstréi a ideia de infancia, tratando ambas no plural, considerando
diversidades de ser, de experimentar e de aprender. Com isso, reconstroi a propria docéncia,
tratando-a também no plural. Nao ha uma forma de ser professora, hd muitas. Ha4 muitas
docéncias, tal como h4 muitas criangas. Na pluralidade das infancias, inclui-se as infancias
das criancas maiores. Ha de se formar professoras, que inspiradas nos saberes e nas
identidades das professoras do CAU - UFSCar, aprendam a construir docéncias que respeitem
todas as criangas. E o que aconteceu comigo. E o que aconteceu e acontece com todas as

professoras, todas em formacdo - incluindo assim estagiarias, bolsistas, professoras
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pesquisadoras - que ao passar por este contexto, por este entre-lugar da Educagdo, modificou
sua propria identidade e assim ndo ha mais como voltar atras.

Na perspectiva de Bhabha (1998), as identidades se constituem em um movimento que
vai do estranhamento ao reconhecimento e da resisténcia a permanéncia, marcado por uma
ambiguidade — conceito que dialoga com as reflexdes de Walter Benjamin. Para o autor, os
sujeitos ndo apenas produzem discursos, mas também sdo produzidos por eles, participando
ativamente da construcdo de saberes e contra-saberes. Nesse processo, em vez de
simplesmente negar praticas, eles as negociam, realizando leituras nas entrelinhas da vida
social. Assim, ndo se trata de estabelecer um universal comum a todos, mas de elaborar
estratégias que tensionam esse ‘“comum”, possibilitando a criagdo de novos coletivos,
atravessados por resisténcia e transformagao.

Falo de identidades docentes que ndo sdo totalmente dependentes dos lugares e do
tempo, mas dependentes de trés principios fundamentais: a ética, a politica e a estética. A
ética, que reforca a escuta e o didlogo como premissas do trabalho a ser desenvolvido. A
politica, que faz da escuta o motor para o desenvolvimento de propostas pedagogicas e de
planejamentos, por isso uma escuta que se reflete democratica. E a estética, que faz perceber
que tudo importa: a parede mal pintada, a mesa suja, o brinquedo quebrado. Tudo importa,
porque tudo educa. A palavra educa, o livro educa, a brincadeira educa.

A brincadeira, manifestada como um saber e um fazer docente das professoras do
CAU-UFSCar e presentes, dentre outros, em suas concepgoes de crianca e de infancia, ¢
também uma inspiragdo para a educacdo das criangas maiores. A brincadeira ndo ¢ so
afirmada como importante, ela se faz importante, imponente, proeminente no cotidiano. Nao ¢
imposta, mas se impoe. Valoriza-se no cotidiano da institui¢cao o brincar, fazendo entender sua
importancia na constru¢do de relagdes, na construcdo de conhecimentos € no proprio
desenvolvimento infantil. Brinca-se, por ser essa a atividade principal das criangas, por ser
essa a cultura infantil. Mas, também brinca-se para aprender: os conceitos, as regras de
convivio, o conhecimento historicamente construido no mundo; o proprio mundo. Nao
reforco uma visao utilitarista da brincadeira, mas enfatizo a sua centralidade na educacgao e na
vida de criancas de todas as idades. Alias, de todas as idades, inclusive na vida dos adultos.

Compreendo que a resposta ao objetivo desta pesquisa nao ¢ didatico, ndo € estrutural,
nao ¢ curricular. Nao pretendi e ndo pretendo com ele defender que as escolas de Ensino
Fundamental deixem de se organizar em torno do curriculo, que ndo hajam mais avaliagdes

somativas e que se eliminem as carteiras das salas de aula - sim, este € um sonho, uma utopia,
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mas ndo esta tese. Nao desejo destruir a escola, mas reconstruir a ideia idilica de escola.
Defendo, a partir disto, que a docéncia com bebés e criancas exige ndo apenas dominio
técnico, mas também sensibilidade, ética, criatividade e abertura ao inesperado.

Assim, um dos argumentos desta tese ¢ de que a grande inspiragdo da Educagdo
Infantil para com o Ensino Fundamental ¢ de que neste segundo, estejam mais presentes as
dimensdes éticas, politicas e estéticas do trabalho com criangas. A inspiragdo do CAU -
UFSCar, assim como o foi o MEM na se¢do “Em busca de inspira¢oes para uma educagdo
de criangas dos zero aos dez anos”, ¢ a de fazer enxergar uma escola outra. Uma escola mais
participativa, mais dialégica, menos totalitaria. Mais inclusiva, mais diversa e menos
impositiva.

Esses contextos, manifestados no ambito universitario, identificados como creches
universitarias, unidades de atendimento, centros e nucleos de educagdo infantil e, mais
recentemente, Colégios de Aplicagdo, sdo expressdao da possibilidade de uma escola outra.
Sao contextos de Educacdo Basica que se envolvem na educagdo nao somente das criangas,
mas de toda a sociedade. Com o tripé ensino-pesquisa-extensao, favorecem a construgao do
conhecimento em Educacao, mas também a constru¢do de conhecimento em Educacgao
fazendo integrar outras areas, como as Ciéncias Humanas, as Biologicas, as Exatas e até
mesmo a Saude.

A Educagao Basica manifestada no ambito universitario devolve a sociedade uma
escola outra, com mais autonomia, criativa ¢ em didlogo com as questdes sociais, em foco,
aquelas referentes as desigualdades de género e de raga. Por meio de diversos projetos de
extensdo e da pesquisa que se realiza na pratica e sobre a pratica pedagdgica, esta escola outra
reconhece que a educagdo ¢ de todos e para todos.

Em todos, inclui-se as familias ¢ no caso do CAU - UFSCar reconhece-se o papel
ativo que estas exercem, ao partilharem da responsabilidade pela educagdo de suas criangas,
como para fazer acontecer o dia a dia da institui¢do, com a participacdo em suas festas,
reformas e reunides. As familias sdo ativas e participam na tomada de decisdes da instituicao,
por isso reconfiguram a relagao escola-familia, em muito esvaziada de sentido.

Como professora e pesquisadora, estabeleci relagdo com diversas familias na
CAU-UFSCar. Com elas aprendi a repensar o meu papel de professora, percebendo que nio
sou aquela que ao final do dia deve prestar contas das atividades realizadas ou justificar um
machucado ou conflito. Como professora de criangas, junto das criangas, eu sou o elo entre a

escola e a familia. Sou a pessoa que oferece uma leitura para ser realizada em casa, que
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compartilha as ideias de um projeto e recebe o apoio de um pai ou uma mae, que relato uma
situacdo conflituosa demonstrando que a empatia ¢ a melhor solugdo. Sou também aquela que
elabora diferentes maneiras de compartilhar com as familias aquilo que aprendem as criancas
na escola, ndo para justificar o meu proprio trabalho, mas porque o que aprendem as criangas
¢ importante.

O CAU-UFSCar também inspira a perceber que a educagdo de criancas nio se faz
somente com professores. Todos e todas sdo responsaveis pelas criangas. Segundo o provérbio
africano, "E preciso uma aldeia inteira para educar uma crianga". E foi no trabalho e pesquisa
nessa instituicdo, analisando os saberes e as identidades das professoras ali presentes, que
tomei isso como verdade para a minha pratica. A partilha ¢ uma premissa no trabalho com
criancas. A falta de materiais ¢ minimizada quando se aprende a dividir o que se tem. A
exaustao ¢ aliviada quando compreendo que, em todo e qualquer momento, seja no parque, no
refeitdrio ou no uso dos banheiros, os cuidados com as criangas sdo de responsabilidade de
todos os adultos e todas as adultas ali presentes. Uma reforma acontece, quando todos e todas
colocam a mdo na massa e fazem acontecer. Ndo se trata de diminuir ou diluir a
responsabilidade dos 6rgdos superiores pelo financiamento e organizagdo das instituigdes de
ensino, mas de reconhecer, que no dia a dia da escola, a educagdo ¢ feita pelas pessoas ali
presentes.

O CAU - UFSCar também inspira a perceber que todos os profissionais e todas as
profissionais que trabalham numa escola possuem responsabilidade na educagao das criangas,
seja a nutricionista, quando sugere o preparo de receitas tanto para conhecer a cultura de um
determinado pais como para incentivar a ingestdo de um alimento por um crianga especifica
de uma turma, como a enfermeira, que presta os cuidados necessarios em casos de acidentes,
visando a promogdo da satude fisica, mas que também possibilita experiéncias que favorecem
a saude mental. Desde a cozinheira, que escuta o desejo de cada crianga quanto as escolhas no
cardapio do dia até a auxiliar de limpeza, que ao realizar a organizacao das salas, guarda um
brinquedo perdido embaixo do armario. Essas profissionais poderiam limitar suas atividades
aquilo que lhes foi designado, mas as ultrapassam e se reconhecem educadoras no dia a dia
desta escola-outra.

Das inspiragdes ja citadas, dou destaque nesse momento as criangas. Os saberes e as
identidades das professoras do CAU - UFSCar, uma vez fundados na relagdo que elas
estabelecem com as criangas, possuem como fonte as proprias criangas. Falo delas, pequenas,

bem pequenas, grandes, cada qual com uma necessidade, com uma facilidade, com um
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interesse. Unicas. Criangas indigenas, brancas, negras, refugiadas, Ginicas. Aprender o nome, o
sobrenome, a cor preferida, a brincadeira preferida... prefere o arroz separado do feijao ou
tudo misturado? Ou melhor, com arroz e com feijao, ou so6 arroz e s6 feijao? O que muda? Pra
quem muda?

Uma vez, aprendi com uma colega do CAU-UFSCar, que nds adultos temos muitas
ocupacdes, mas a Unica ocupagdo da crianga € sentir. A mesma colega que me corrigiu uma
outra vez, quando eu disse a uma crianga pequenininha “Calma, nao precisa chorar”,
reforgando que ela precisava sim chorar, pois naquele momento, era tudo que ela sabia e devia
fazer. Entdo, ao prestar mais aten¢do nos detalhes, das palavras e nas acdes, aprendi com as
criangas que o que importa € sentir. E ao sentir, tudo muda. Por isso tudo bem se sentir
irritado, tudo bem sair da roda para ficar um pouco sozinho, tudo bem nao participar de uma
brincadeira ou qualquer outra proposta num momento em que ndo estou bem para integrar um
grande grupo. Tudo bem ser crianga, essa explosdo de sentimentos, de encantamentos, de
descobertas, de exploracdes.

E preciso permitir que as criangas sintam: o medo, a frustragdo, a alegria e até mesmo
a exaustdo. E quando ficam bem cansadas, permitir que se deitem no colchdo, e descansem
um pouquinho, porque a escola ndo ¢ fabrica, ¢ lugar de ser feliz. Nessa ideia de ser feliz,
reconheco o quanto fui feliz ao aprender com as criangas, a0 me inspirar em suas formas de
ver e sentir o mundo, de ver e sentir a docéncia e assim mudar.

Essa escola-outra, construida por todas as pessoas, respeita as criangas, assim como
respeita as mudangas, seja a mudanca do local de uma sala no momento de uma reforma, ou
mesmo a escolha da disposicdo das mesas no refeitorio, visando favorecer a interagdo entre
criancas e entre adultos e criancas. Respeita as mudancas que ocorrem no dia a dia, assim
como respeita as pequenas e as grandes transigdes.

Quando falo da transi¢do, faco referéncia as pequenas transi¢cdes que ocorrem durante
toda a Educacdo Infantil e as grandes transi¢des, como a da Educagdo Infantil para o Ensino
Fundamental. Em relacdo a primeira, observei e vivenciei a mudanca de criancas de uma
turma para outra, a mudanga de turma de professoras de um ano para o outro, a entrada e a
saida de criangas da propria institui¢do, a mudanca de periodos, todas elas acontecendo com
calma, paciéncia e empatia. Entdo sim, ¢ possivel acolher nos momentos de mudanca, ¢
possivel respeitar o tempo de cada crianga e perceber que ela ndo precisa se “adaptar”, mas

nos - adultos e escola - ¢ que nos adaptamos a ela.
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Em relacdo a transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental, pude
vivenciar e fazer com as criangas uma transi¢ao respeitosa, que preparou, sem antecipar, suas
entradas numa nova escola. Ao conversar, ouvir o que sabiam sobre o Ensino Fundamental, o
que desejavam saber e até mesmo o que tinham medo, preparei com as criangas, com as
estagiarias do grupo e com as proprias familias uma transicdo que ndo aconteceu na ultima
semana do ano letivo, mas que se iniciou meses antes, como uma despedida. A Despedida,
que faz parte do Projeto Politico Pedagogico do CAU - UFSCar e que ja havia sido
desenvolvida tantas e tantas vezes por outras professoras ao longo dos anos, foi vivida por
mim, quando professora do Grupo 5, como mais uma forma de aprender a ser professora de
criangas.

Ouvir das criangas pequenas, nessa preparacao para a Despedida, falas como “eu vou
para a escola grande”, “la ndo tem parque”, “la tem muita aula”, “l4 pode levar lanche porque
ndo tem comida” ou “l4 tem diretora e ela ¢ brava” me fizeram perceber que rever e repensar
a educacdo da criangas maiores é urgente, pois em muito os discursos sobre a escola sdo
marcados pela negagdo. A ruptura, o rompimento € a transi¢cao com a Escola das Infancias nao
pode ser tdo gritante. E preciso que a leveza e o respeito as criangas as acompanhem nesse
processo, enxergando que este respeito estd nas coisas simples, como na leitura de um livro,
na escolha de uma musica, na op¢ao de participar ou ndo de uma brincadeira.

Assim, trago a seguir algumas consideracdes sobre como enxergo a possibilidade de
levar todas essas inspiragdes para a educacdao das criangas maiores. A primeira delas, ¢
anunciar os saberes e as identidades construidas pelas professoras e outros profissionais que
se inserem em contextos como o CAU- UFSCar. O didlogo e a interagdo entre Colégios de
Aplicacdo do pais sdo importantes, realizado formalmente por meio de Féruns, Semindrios,
visitas técnicas e outros eventos. Destaco o papel das Coordenagdes Pedagogicas e
Coordenagoes de Pesquisa e Extensdo, bem como o papel dos grupos de estudos e pesquisas
vinculados aos Colégios nesse movimento de trocas e constru¢do de conhecimento. Essa
possibilidade se fundamenta naquilo que Antonio Novoa afirma necessario: a triangulagao
entre a universidade, os professores ¢ a Educagdo Bésica na formagao de novos profissionais,
no desenvolvimento de politicas publicas e na constru¢do do conhecimento sobre a educagao.

Novoa (2019) denuncia o afastamento da universidade e da escola, propondo, como
forma de superé-lo, a constru¢do de um terceiro lugar para formar professores, um lugar que
ligue a universidade e a cidade, um lugar que supere a fragmentacdo do conhecimento e o

produtivismo académico, um lugar que se assuma como escola formadora. Defendo os
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Colégios de Aplicacdo como esse terceiro lugar, como este entre-lugar de formacdo, que
abrange tanto a formagao inicial de professores, como o recebimento de estagiarios e bolsistas
de diversos cursos para imersao profissional e experimentacdo da pratica na pratica, como
também a formagdo continuada, que constrdi espaco para a formagdo em servigo e que tem
abertura e subsidios para a pesquisa. “A intencdo € construir, coletivamente, espacos de
experimentacdo pedagdgica e de novas praticas que sejam ambientes propicios a formacao
dos jovens professores. Este terceiro lugar tem de ser mais do que a soma das universidades e
das escolas” (Novoa, 2019, p. 203).

Ressalto também o que anuncia Peter Moss (2008), sobre a necessidade de enxergar
nos professores e professoras da Educacao Infantil uma caminho para humanizar as escolas e
inovar as praticas pedagogicas. Assim, o conhecimento produzido nos Colégios de Aplicagao,
uma vez que se constroem nas praticas, experimentado com diferentes sujeitos e disposto a
diferentes dilemas, como a falta de recursos e materiais, precisa ser levado as outras redes de
ensino, publicas e privadas. Assim, defendo especialmente a parceria e a colaboragdo entre os
professores e professoras de Colégios de Aplicacdo e os professores e professoras das redes
municipais e estaduais, com vistas a trocas de conhecimento, intercambios de praticas e
formulagdo de politicas publicas em educagao na cidade. Com isso, visualizo a elaboragao de
cursos de formagdo, numa dinamica de valorizagdo dos/das profissionais dos Colégios, como
formadores de outros professores/as, pautando esses em tematicas especificas, que tomem
como pedra de toque a Educagdo das Infancias e que fagam repensar as concepgdes € as
praticas sobre criangas e infancias. A exemplo, sinalizo as brincadeiras, a escuta e o
planejamento pedagdgico como temadticas interessantes e importantes.

Defendo a importancia de se divulgar o conhecimento produzido nos Colégios de
Aplicagdo, seja no ambito da pesquisa propriamente dita, mas principalmente o conhecimento
da pratica, produzido na pratica. Na falta de modelos, de referéncias e de inspiragdes, vemos
professores e professoras que sustentam suas praticas vazias de sentido, superficiais,
desinteressantes. Novoa (2019) também auxilia a compreender a necessidade de um terceiro
género de conhecimento pedagdgico, ou seja, o conhecimento profissional docente,
construido pelos proprios professores e professoras. Neste caso, indico a possibilidade de
elaboracdo de cadernos de praticas, de revistas, de eventos pontuais e constantes que facam
circular o conhecimento produzido nos Colégios de Aplicagdo. Estd ai uma contribuicao
ignorada pela Pedagogia e ignorada pelas proprias escolas: desenvolver a capacidade de os

professores e professoras dizerem sobre o que fazem.
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Um dos contetdos presentes nas entrevistas realizadas nesta investigag¢do diz respeito
ao quanto ha lacunas e falhas nos cursos de Pedagogia, por um lado por seu carater
generalizante e por outro, pelas poucas horas de estagio curricular destinados ao contato dos
estudantes e das estudantes com a pratica e com a realidade das instituicdes educativas.
Também ¢ presente, no conteudo dessas entrevistas, a referéncia ao Magistério,
compreendendo este com um modelo formativo que articula, de maneira interessante, o
conhecimento tedrico e o conhecimento da pratica pedagdgica.

Os cursos de Magistério, oferecidos pelas chamadas Escolas Normais, possuiam como
anexo salas de Jardins de infancia. Assim, os futuros professores e professoras conviviam
com as criancas cotidianamente e iam, pouco a pouco, se preparando para a futura atuagao.
Nesse sentido, fago uma analogia entre os Jardins de Infancia das Escolas Normais aos
Colégios de Aplicacdo das universidades publicas brasileiras, reconhecendo-os ndo como
anexos, como algo a parte dos cursos de formag¢do de professores, mas como um
complemento que, de modo colaborativo, pode favorecer a integragdo teoria-pratica e tornar
possivel construir a praxis pedagdgica.

“A praxis, porém, ¢ reflexdo e agdo dos homens sobre o mundo para transforma- lo.
Sem ela ¢ impossivel a superacdo da contradicdo opressor oprimido” (Freire, 1987, p.38).
Considero essa praxis presente no cotidiano do CAU - UFSCar, na formacdo de novas
profissionais, na formacao permanente das professoras investigadas, na atuagdo da gestdo da
institui¢dao, nos pormenores do dia a dia que conduzem a uma formacao em contexto de todas
as pessoas que dele fazem parte. Assim, argumento que a formacdo docente para e na
Educacdo Infantil ndo somente interroga as formas de educar as infancias, mas também
reconfigura o lugar do professor nos cenarios diversos, com potencial para a transformacgao
educativa e social. Assim, o CAU - UFSCar afirma sua identidade naquilo que ¢ proprio da
Educagdo Infantil e amplia essa mesma identidade para pensar a educacdo das criangas
maiores, tanto em seu proprio contexto, como em contextos diversos. Dito isto, esta pesquisa,
realizada com recorte especifico na Educacdao Infantil € com um grupo de professoras da
Educagdo Infantil, subsidia a reconstru¢do do Projeto Politico Pedagogico do Colégio da
Aplicacdo da UFSCar, indicando a constituicdo de uma pedagogia das infincias (dos 0 aos 10
anos) propria deste contexto e da formagao de professores de criangas.

Finalizo estas consideragdes, defendendo a possibilidade de uma escola, de uma
formacgdo de professores e portanto, de uma educagao, desobedientes, com referéncia a obra

de Fernando Hernandez-Hernandez e Marisol Anguita, de uma educacdo que compreenda o
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pensar e o agir, portanto o refletir e o transformar, como centro de seu projeto. Na pratica, isso
significa compreender a realidade social, compreender as desigualdades dela proeminentes e
agir em vistas de sua superagdo, seja no simples adaptar de uma proposta a dificuldade de um
aluno especifico, como no tratar, cotidianamente, temas que tangem o racismo estrutural, a
misoginia, o machismo, a fome, a sustentabilidade do planeta e tantos outros.

Defendo, a partir de Paulo Freire, que “A educagdo ¢ um ato de amor e, por isso, um
ato de coragem. Nao pode temer o debate. A analise da realidade. Nao pode fugir a discussao
criadora, sob pena de ser uma farsa. Como aprender a discutir e a debater com uma educagao
que impde?” (Freire, 2022, p. 127).

Defendo, assim, que uma escola-outra seja feita de desobediéncia, ndo em seu sentido
de bagunca ou falta de respeito, mas que, ao baguncar as certezas, os vicios e as tradi¢des
escolares, desnaturalize o natural, o dito normal, as normatizagdes. Neste percurso chamado
doutorado, alinhado a experiéncia de ser professora em diferentes etapas da Educacao Bésica,
fui me percebendo e entendendo incerta, afogada nas duvidas, bagungada nas praticas,
errando alguns caminhos e construindo, dia a dia, uma identidade cada vez mais firmada no
respeito aos direitos das criangas. Essa identidade por vezes € provocada, interrogada e
fragilizada diante da realidade que a mim se impde, sendo esta a realidade da escola publica
brasileira, do sucateamento do trabalho docente, da sobrecarga fisica e mental, mas renovada,

dia a dia, pelo agir ético, politico e estético que & e educagao das criangas.

“O senhor... mire veja: o mais importante e
bonito, do mundo, é isto: que as pessoas nao
estdo sempre iguais, ainda ndo foram
terminadas — mas que elas vdo sempre
mudando. Afinam ou desafinam. Verdade
maior. E o que a vida me ensinou. Isso que me
alegra, montdo”

Guimardes Rosa
Grande sertdo: veredas.
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2. CARTA DE AUTORIZACAO DA INSTITUICAO PARA REALIZACAO DA
PESQUISA

CARTA DE AUTORIZACAQO

Ao Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Universidade Federal de $30 Carlos (UFSCar),

Prezado Comité de Etica em Pesquisa da UFSCar, na fungfo de representante legal da Unidade de

Atendimento 4 Crianga - UAC/UESCar, informo que o projeto de pesquisa intitulado EDUCAR DE

ZERO A SEIS: FORMACAO E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DAS PROFESSORAS
DA UNIDADE DE ATENDIMENTO A CRIANGA - UAC/UFSCAR, apresentado pelo (a)
pesquisador (a), Giovana Alonso e que tem como objetivo principal “Analisar a formagiio e o
desenvolvimento profissional das professoras da Unidade de Atendimento 4 Crianga da UFSCar” foi
analisado ¢ autotizada sua realizagio apenas apos a apresentagio do parecer favordvel emitido pelo
Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar. Solicito a apresentagfio do Parecer de

Aprovagio do CEP-UFSCar antes de iniciar a coleta de dados nesta Instituigio.

“Declaro conhecer a Resolugiio CNS n° 466/2012 ou 510/2016 e suas complementares. Esta
instituicdo estd ciente de suas corresponsabilidades como instituigio coparticipante do presente
projeto de pesquisa e de seu compromisso no resguardo da seguranca e bem-estar dos sujeitos

de pesquisa mela recrutados, dispondo de infraestrutura necessiria para a garantia de tal
seguranca e bem-estar.

Data: 20 de dezembro de 2023

/
){E %M
Prof Dr* ref izl do Campos R
Assinatura: Dirtors da UAC

(Nome completo, legivel e carimbo institucional do representante legal)

Contato da Instituigéo: Unidade de Atendimento & Crianga — UAC/UFScar

Enderego: Km 235, Jardim Guanabara S&o Carlos, Rod. Washington Luis, s/n, S&o Carlos - SP, 13565-000
E-mail: vac@ufscar.br

Telefone: (16)3351 8194 (PABX)
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3. QUESTIONARIO INICIAL

Pesquisa: EDUCAR DE ZERO A SEIS:
FORMACAO E DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DAS PROFESSORAS
DO COLEGIO DE APLICACAO DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO
CARLOS

Vocé esta sendo convidada para participar da pesquisa

EDUCAR DE ZERO A SEIS: FORMAGAO E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DAS
PROFESSORAS DO COLEGIO DE APLICAGAO DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO
CARLOS.

Trata-se de um projeto de doutorado desenvolvido por mim, Giovana Alonso Botega, sob
orientagao da Professora Dra. Cleonice Maria Tomazzetti, docente do Departamento de
Teorias e Praticas Pedagdgicas da Universidade Federal de Sdo Carlos.

Esta pesquisa se interessa em investigar o desenvolvimento profissional docente, com
foco para a construgéo dos saberes e das identidades de professoras de bebés e
criangas pequenas. A proposta deste estudo é analisar a formagéo e o desenvolvimento
profissional das professoras do CAU/UFSCar, buscando alcangar as identidades
individuais e coletivas que sustentam o trabalho com bebés e criangas nesse contexto
de Educagéo Infantil e contribuir na construgdo de um campo de estudos denominado
Educagdo das Infancias. O objetivo geral deste estudo é “Analisar a formagéoe o
desenvolvimento profissional das professoras do CAU UFSCar. Os objetivos especificos
deste estudo sdo "Mapear e analisar o processo formativo (formagéo inicial e
continuada) das professoras do CAU/UFSCar"; "Mapear e analisar as concepgdes
docentes e as praticas pedagogicas das professoras do CAU/UFSCar”; "Analisar as
identidades e os saberes das professoras do CAU/UFSCar”.

Vocé foi selecionada por ser profissional efetiva do CAU/UFSCar. Primeiramente vocé
sera convidada a responder um questionario e uma entrevista semiestruturada com
topicos sobre diversos aspectos que envolvem sua formagdo, bem como o seu trabalho
diario com bebés e criangas pequenas. Vocé podera ser convidada a participar de um
grupo focal, juntamente com as outras profissionais da equipe em etapa posterior da
investigagdo. A primeira entrevista sera individual e realizada no préprio local de trabalho
ou em outro local, se assim o preferir.

As perguntas ndo serdo invasivas a intimidade das participantes, entretanto, esclarego
que a participagdo na pesquisa pode gerar estresse e desconforto como resultado da
exposicdo de opinides pessoais em responder perguntas que envolvem as proprias
agOes e também constrangimento e intimidagéo, pelo fato da pesquisadora trabalhar na
mesma Unidade de Educagao Infantil, atuando como professora substituta. Diante
dessas situagdes, as participantes terdo garantidas pausas nas entrevistas, a liberdade
de nao responder as perguntas quando a considerarem constrangedoras, podendo
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interromper a entrevista a qualquer momento. Serdo retomados nessa situagéo os
objetivos a que esse trabalho se propde e os possiveis beneficios que a pesquisa possa
trazer. Em caso de encerramento das entrevistas por qualquer fator descrito acima, a
pesquisadora ird orienta-la e encaminha-la para profissionais especialistas e servigos
disponiveis, se necessario, visando o bem-estar de todos os participantes.

Sua participagdo nessa pesquisa auxiliara na obtengédo de dados que poderao ser
utilizados para fins cientificos, proporcionando maiores informagdes e discussdes que
poderéo trazer beneficios para a drea da Educacgéo Infantil e formagdo de professores,
para a construgdo de novos conhecimentos e para a identificagdo de novas alternativas e
possibilidades para o trabalho da equipe na escola. A pesquisadora realizara o
acompanhamento de todos os procedimentos e atividades desenvolvidas durante o
trabalho.

Sua participagéo é voluntaria e ndo havera compensagédo em dinheiro pela sua
participagdo. A qualquer momento vocé pode desistir de participar e retirar seu
consentimento. Sua recusa ou desisténcia ndo |he trara nenhum prejuizo profissional,
seja em sua relag@o ao pesquisador, a Instituigdo em que trabalha ou a Universidade
Federal de Sao Carlos. Todas as informagdes obtidas através da pesquisa serdo
confidenciais, sendo assegurado o sigilo sobre sua participagdo em todas as etapas do
estudo. Caso haja menc&o a nomes, a eles serdo atribuidas letras, com garantia de
anonimato nos resultados e publicacées, impossibilitando sua identificacéo. E
importante destacar que o Colégio de Aplicagéo da Universidade Federal de Sao Carlos
(CAU/UFSCar) sera identificado no projeto, na tese produzida e em resultados publicados
a partir da mesma.

Solicito sua autorizagdo para gravagao em audio das entrevistas. As gravagbes
realizadas durante a entrevista semiestruturada serdo transcritas pela pesquisadora e
por mais um profissional experiente nessa agéo, garantindo que se mantenha o mais
fidedigno possivel. Depois de transcrita serd apresentada aos participantes para
validagéo das informagées.

Todas as despesas com o transporte e a alimentagdo decorrentes da sua participagdo
na pesquisa, quando for o caso, serdo ressarcidas no dia da coleta. Vocé recebera
assisténcia imediata e integral e tera direito a indenizagdo por qualquer tipo de dano
resultante da sua participagdo na pesquisa. Estima-se que a sua participagédo na
pesquisa deve ocorrer durante dez meses, de setembro de 2024 a junho de 2025. Para
responder ao questionario eletronico, vocé deve levar cerca de 15 minutos e as
entrevistas terdo duragdo de 1Th a Th30min.

Destaco que os dados dessa pesquisa (questionarios, entrevistas e demais narrativas
produzidas por vocé) serdo coletados por meio de formulario eletrénico do google
(google forms), gravagdes em audio (no caso das entrevistas) e plataforma para
produgéo de textos (google docs) e uma vez concluida a coleta de dados, a
pesquisadora responsavel fard o download dos dados coletados para um dispositivo
eletrénico local (pendrive/HD externo), apagando todo e qualquer registro da “nuvem’,
ficando as informagdes em sua guarda e responsabilidade num periodo de 5 anos apés
o término da pesquisa. Os riscos inerentes aos instrumentos de coleta de dados
destacados (plataforma google forms, por exemplo), sédo: compartilhamento de
informagdes pessoais (com parceiros comerciais para oferta de produtos e servigos),
mesmo que por robds. A pesquisadora atentara para a politica de privacidade dessa
ferramenta.
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Na pagina inicial do Google Forms (questionario online), sera apresentado este TCLE,
sendo que ao final desta pégina, ao clicar em “concordo em participar da pesquisa’, vocé
estara ciente e sera direcionado ao instrumento. Caso ndo concorde, basta fechar a
pagina do navegador. O documento também sera disponibilizado por e-mail, que devera
ser assinado, fisica ou digitalmente. O TCLE podera ser assinado digitalmente e tem a
mesma validade de um documento com assinatura fisica, conforme decreto N° 10.543,
de 13/11/2020. Vocé podera imprimir o TCLE como comprovante e uma cépia dele
ficara disponivel nas dependéncias do CAU/UFSCar do inicio ao final da pesquisa.

Nos casos em gque nio for possivel a sua identificagdo no questiondrio online (ndo ha
dados pessoais que identifiquem quem esta respondendo, como nome e e-mail), ndo
sera possivel a exclusdo de seus dados da pesquisa apds o envio das respostas.

Os resultados dessa pesquisa serdo disponibilizados a vocé e a toda a equipe do
CAU/UFSCar, como forma de dar retorno sobre o estudo realizado, bem como aprofundar
os conhecimentos a respeito do desenvolvimento docente nesta instituicdo. Assim,
durante e apds o término da pesquisa, a pesquisadora realizara devolutivas em reuniGes
agendadas e acordadas por todas as participantes. Vocé podera, a qualquer momento,
além de cancelar a sua participagao, solicitar a retirada dos seus dados da pesquisa.
Caso haja essa solicitagado, a pesquisadora ira informar que recebeu e atender o seu
pedido.

Vocé recebera uma via deste termo, rubricada em todas as paginas por vocé e pelo
pesquisador, onde consta o telefone e o enderego do pesquisador principal. Vocé podera
tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participagdo agora ou a qualquer momento.
Junto a este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido vocé esta recebendo um
Termo de Autorizagdo de Uso de Imagem e Voz, que devera ser igualmente assinado e
entregue a pesquisadora para fins de divulgagdo da pesquisa e elaboragéo da tese.

Este projeto de pesquisa foi aprovado por um Comité de Ftica em Pesquisa (CEP) que é
um 6rgéao que protege o bem-estar dos participantes de pesquisas. O CEP é responsavel
pela avaliagdo e acompanhamento dos aspectos éticos de todas as pesquisas
envolvendo seres humanos, visando garantir a dignidade, os direitos, a seguranga e o
bemestar dos participantes de pesquisas. Caso vocé tenha duvidas e/ou perguntas
sobre seus direitos como participante deste estudo, entre em contato com o Comité de
Etica em Pesquisa em Seres Humanos (CEP) da UFSCar que esté vinculado & Pré-
Reitoria de Pesquisa da universidade, localizado no prédio da reitoria (area sul do
campus Sdo Carlos). Endereco: Rodovia Washington Luis km 235 - CEP: 13.565-905 -
Sao CarlosSP. Telefone: (16) 3351-9685. E-mail: cephumanos@ufscar.br. Horério de
atendimento: das 08:30 as 11:30. O CEP esta vinculado a Comissio Nacional de Etica
em Pesquisa (CONEP) do Conselho Nacional de Satde (CNS), e o seu funcionamento e
atuagéo sdo regidos pelas normativas do CNS/Conep. A CONEP tem a fungdo de
implementar as normas e diretrizes regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres
humanos, aprovadas pelo CNS, também atuando conjuntamente com uma rede de
Comités de Etica em Pesquisa (CEP) organizados nas instituices onde as pesquisas se
realizam. Enderego: SRTV 701, Via W 5 Norte, lote D - Edificio PO 700, 3° andar - Asa
Norte - CEP: 70719040 - Brasilia-DF. Telefone: (61) 3315-5877 E-mail:
conep@saude.gov.br.

Vocé poderéd fazer o download de uma via deste termo e salvar em seus arquivos
eletronicos. Ele esta assinado pela pesquisadora principal e contém seu telefone e
enderego para que vocé possa tirar dividas sobre o projeto e sua participagdo.

Enderego para contato (24 horas por dia sete dias por semana):
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Pesquisadora responsavel: Giovana Alonso Botega

Enderego da pesquisadora responsavel: Centro de Educagéo e Ciéncias Humanas -
CECH - Rodovia Washington Luis, Km 235, s/n, Séo Carlos - SP, 13565-905

Telefone da pesquisadora responsavel para contato: (19) 99191-7154
E-mail: gyovanaalonso@hotmail.com
Link para download em PDF do TCLE:

https://drive.google.com/file/d/1aqe5¢c8fshJlgoxXF7EEbeslVgNdQhfV9/view?
usp=drive_link

Link para download em PDF da Autorizagdo de :

https://drive.google.com/file/d/1MbXFDpBhKKEEy2WT0B3exh2HAfEKRngF/view?
usp=drive_link

Ao clicar no bot&o abaixo [Préxima), vocé concorda em participar da pesquisa nos
termos apresentados neste TCLE, e iniciara a resposta ao questionario. Caso nao
concorde em participar, apenas feche essa pagina no seu navegador. Caso desista da
participagdo antes de finalizar o formulario basta ndo enviar ao final ou fechar essa
pagina no seu navegador a qualquer momento.

* Indica uma pergunta obrigatoria

1.  Apos ler este documento selecione uma das opgdes a seguir: *

Marcar apenas uma oval.

() Aceito participar na pesquisa e estou ciente dos objetivos, riscos e beneficios da
pesquisa e concordo em participar do estudo. O pesquisador me informou que o
projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar
que funciona na Pro-Reitoria de Pesquisa da Universidade Federal de Séo Carlos,
localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 -
Sao Carlos - SP - Brasil. Fone (16) 3351-8028. Endereco eletrénico:
cephumanos@ufscar.br. O CEP esta vinculado a Comissio Nacional de Etica em
Pesquisa (CONEP) do Conselho Nacional de Saude (CNS), e o seu funcionamento e
atuagao sdo regidos pelas normativas do CNS/Conep.

() Nao aceito participar da pesquisa.

Informacdes pessoais e atuacdo profissional

2.  Nome completo: *
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8

4.

Voceé se identifica como: *

Marcar apenas uma oval.

() Mulher
() Homem
() Prefiro ndo dizer

() outro

Qual a sua faixa etaria? *

Marcar apenas uma oval.

() Menos de 20 anos
() De20a25anos
() De25a30anos

) Acima de 30 anos

Em qual cidade vocé reside? *

Onde vocé cursou a Educagao Basica (Ensino Fundamental | e Il e Ensino

Médio)?

Marcar apenas uma oval.

) Exclusivamente em escolas piiblicas
) Amaior parte em escolas publicas
() Exclusivamente em escolas privadas
() Amaior parte em escolas privadas

() Metade em escolas publicas e metade em escolas privadas

() Outro
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7.

8.

Vocé trabalha na area da Educacédo ha quanto tempo? *

Marcar apenas uma oval.

\

) Menos de 5 anos
) Mais de 5 anos

) Menos de 10 anos

) Entre 10 e 15 anos

) Entre 15 e 20 anos

) Entre 20 e 25 anos

) Entre 25 e 30 anos

) Entre 30 e 40 anos

) Mais de 40 anos

Vocé trabalha na area da Educacéo Infantil ha quanto tempo? *

Marcar apenas uma oval.

) Menos de 5 anos
) Mais de 5anos
) Menos de 10 anos
) Entre 10 e 15 anos
) Entre 15 e 20 anos

) Entre 20 e 25 anos

) Entre 25 e 30 anos

) Entre 30 e 40 anos

) Mais de 40 anos
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9. Ha quanto tempo vocé é docente no CAU? *

Marcar apenas uma oval.

(") Menos de 5 anos
() Mais de 5 anos
(") Menos de 10 anos
() Entre 10 e 15 anos
() Entre 15 e 20 anos
() Entre 20 e 25 anos
(") Entre 25 e 30 anos
() Entre 30 e 40 anos

-

() Mais de 40 anos

10. Em quais grupos vocé ja atuou na CAU? *

Marque todas que se aplicam.

|| Bergario
| | GRUPO1
| | GRUPO 2
" | GRUPO3
| | GRUPO 4
| |GRUPO 5

11.  Em quais grupos vocé prefere atuar na CAU? *

Marque todas que se aplicam.

|| Bergario
| | GRUPO1
| | GRUPO 2
| | GRUPO3
. | GRUPO 4
" | GRUPOS5
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12.  Em quais das etapas abaixo vocé ja atuou além da Educacdo Infantil?

Margue todas que se aplicam.

" | Ensino Fundamental |
_ Ensino Fundamental ||
|| Ensino Médio

: Ensino Superior

Formagdo Académica

13. Qual e a sua formacgao inicial? *

14. A sua formagéo inicial se deu em instituicao: *
Marcar apenas uma oval.

() Publica federal
() publica estadual

() Particular/conveniada

15.  Qual é a sua formagao em nivel de pés-graduagdo? *

Margue todas que se aplicam.

|| Especializagbes

" | Mestrado profissional
: Mestrado académico
_ Doutorado

_ Pos-Doutorado

| Outro:
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16.

17

18.

19

20.

Mencione as especializacdes que voceé ja realizou ou esteja realizando. *

Mencione o tema do seu mestrado, caso houver e desejar.

Mencione o tema do seu doutorado, caso houver e desejar.

Qual é a sua area/campo de pesquisa principal? *

Vocé participa e/ou coordena grupos de estudos e pesquisas?
Marcar apenas uma oval.

) Sim

) Nao
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21:

22.

23.

Se vocé respondeu sim para a pergunta anterior, poderia comentar o tema e as
linhas de pesquisa do grupo de estudos e pesquisas que vocé participa e/ou
coordena?

Que outras atividades formativas atuais vocé participa e/ou coordena? Gostaria
de comunicar? (cursos de extensdo, minicursos, palestras, producgées
bibliograficas)

Que outras informacdes vocé poderia e gostaria de acrescentar para fins de
conhecimento de seu perfil profissional e do perfil da equipe de professoras do
CAU?
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24. Vocé poderia comentar alguns aspectos da formagao continuada que ocorre no
CAU?

Este contelido néo foi criado nem aprovado pelo Google.

Google Formularios
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4. ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI ESTRUTURADA

ufe-tem

UNVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCAGAD E CIENCIAS HUMANAS

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAD EM EDUCACARD

ROTEIRD DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURAD:

Pe=ruisadora: Siovana Alanss Balega
Orerdadora: Cleonics Maria Tomaseth

1} Como e pargué vook se lormou professora?

2) Comd e porgué wock e lormou professora da Educacio infaniE?

3) O gue & senprolessora de oiangas?

4) Voo jafoi professora de oulra elapa da Educacdo BasicaT Qual? Quais as
{H:EI'EI'@BE -] ﬂl‘l’lﬂE"‘ﬂl"ll}'.El! pencebidas no geu rabalhd, mmpﬂ'ﬂﬁm-ﬂ B0 SEU
irabalhd realizado na Educacio infantil?

5) 0 gue & ser professonprofessora da Educagdo Infantil?

6] Em gue medida a iemacao inicial infuenca & colabora Na sua alusg B
docere oom Cl'lﬂ.l"ll;-ﬂ!?

T) Ouais eram/aso s suas faclidades comd professanprofessora da Educacio
Infamtily

8) Ouais eram/edo &s suas dificuldades como professonprofessora da Educagcao
Infamtily

9) O gue vood acha necessino saber (essencial saber) para aluar na Educacio
Irifamtily

10)0 gue vocd acha necessdno saber & fazer para aluar na EducagBo Infantil do
CALY

11 0ual & diferenca dio geu trabalho &m escolas de Educag®o Infamlll munacapais
&fou parficulares & oo S84 irabalho em uma insbiiuicio de Educacao Infantil
universitaria?

12jVoce senie falla de akgo no seu rabalho no CALUY Em cubras palavras, o gue
vocoe acha que falta para realizar o seu rabalho me CAUT

13jPensando na dooincia com as criancas da Educacio infanil, como voce & e
inferpreta esaas Minhas' 7

" Tonuest, F. (2003} Com ahos s cranga. Pons Alegre: RS: Artes Medcas.
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5. SUMARIO DO LIVRO

“Encontros com bebés e criancas: experiéncias de infancias na UAC”, organizado por
Clau Fragelli, Danitza Dianderas da Silva, Gabriella Pizzolante da Silva e Thais
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